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resumo 
 
Sociedades globais e diversas trazem desafios para os sistemas educativos, tais 
como a responsabilidade de acolher e preparar as crianças para lidar e conviver com 
o Outro, de desenvolver políticas educativas baseadas no plurilinguismo como valor e 
como competência (Beacco & Byram, 2007), por meio da educação plurilingue e da 
sensibilização à diversidade linguística e cultural. Neste contexto, torna-se igualmente 
indispensável preparar os alunos para o diálogo intercultural e para a 
(inter)compreensão, que, assentando em processos de análise contrastiva entre as 
línguas, se apresenta como uma abordagem com grandes potencialidades no 
desenvolvimento de capacidades de ordem metalinguística dos alunos, ao 
desencadear processos de reflexão intra e interlinguística. Para o efeito, importa 
promover práticas educativas orientadas para o contacto com a diversidade (Dias et 
al., 2010), bem como considerar a diversidade dos públicos escolares como um fator 
positivo, contemplando-a na própria gestão do currículo, entendido como projeto 
formativo integrado e transversal, aliado à promoção de uma educação plurilingue e 
intercultural. 
Situando-se nesta linha de pensamento, o presente estudo foi desenvolvido no âmbito 
da Unidade Curricular de Seminário de Investigação Educacional em articulação com 
a Unidade Curricular de Prática Pedagógica Supervisionada. O nosso trabalho 
abraçou uma perspetiva de investigação-ação e foi orientado pelas seguintes 
questões: Que articulações teóricas podem ser estabelecidas entre intercompreensão, 
gestão flexível do currículo e plurilinguismo como competência?; Que práticas 
pedagógico-didáticas podemos desenvolver nesse âmbito no 1.º CEB?; Qual o 
contributo do projeto de intervenção para a competência metalinguística dos alunos 
numa perspetiva plurilingue? e Que contributos retiramos desta experiência para a 
nossa aprendizagem profissional?  
O nosso projeto de investigação e intervenção As línguas na ponta da língua foi 
desenvolvido numa escola do 1.º Ciclo do Ensino Básico, nomeadamente numa turma 
do 4.º ano de escolaridade. Nele adotámos a intercompreensão como uma possível 
abordagem da educação plurilingue, associada a uma abordagem flexível e integrada 
das línguas e de outras áreas curriculares disciplinares no 1.º Ciclo do Ensino Básico. 
Os principais resultados do projeto apontam para momentos de reflexão sobre as 
línguas e de mobilização e consciencialização de diversos processos importantes no 
desenvolvimento de uma competência metalinguística numa perspetiva plurilingue por 
parte dos alunos. Assim, podemos dizer que o projeto e as atividades propostas 
concorreram para o desenvolvimento de (i) competências de intercompreensão, 
visíveis na capacidade de os alunos entenderem outras línguas sem as terem 
estudado, tendo por base as suas similitudes com a sua língua materna e outras 
línguas presentes nos seus repertórios; (ii) competências de reflexão sobre as línguas 
e da consciência linguística, aliadas à mobilização de capacidades de comparação e 
análise entre línguas, promovendo a identificação de semelhanças e diferenças entre 
estas; (iii) curiosidade em conhecer e aprender novas línguas; e (iv) a valorização da 
aprendizagem integrada de línguas e outros conteúdos disciplinares. 
Concluímos por isso que projetos como o que desenvolvemos podem ser um caminho 
potenciador das competências plurilingue e metalinguística dos alunos, sendo por isso 
importante pensar e agir sobre o currículo abraçando uma perspetiva flexível e 
integradora das aprendizagens a fazer construir. 
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abstract 
 
Global and diverse societies impose challenges for the education systems, such as the 
responsibility of integrating and preparing children for dealing and living together with 
the Other, of developing educational policies based on plurilingualism as a value and a 
competence (Beacco & Byram, 2007), by means of plurilingual education and 
awakening to linguistic and cultural diversity. Within this context, it is also imperative 
that schools prepare students for intercultural dialogue and intercomprehension, 
which, by consisting on processes of contrastive analysis between languages, is 
considered an approach with great potentialities to the development of pupils’ 
metalinguistic skills because it promotes processes of intra and interlinguistic 
reflection.  
In this sense, it is important to develop teaching practices that promote the contact with 
the diversity (Dias et al., 2010, p. 66), as well as to consider the diversity of school 
communities as a positive factor to be taken in consideration during the conception 
and management of the curriculum, understood as an integrated and cross-disciplinary 
project linked to the promotion of a plurilingual and intercultural education.   
In the light of this conceptual framework, we conducted a study, which has been 
developed in the context of the curricular units of Seminar of Educational Research 
and Supervised Pedagogical Practice. Following an action-research perspective, this 
study has been guided by the following research questions: What theoretical 
connections can be established among the concepts of intercomprehension, flexible 
management of the curriculum and plurilingualism as a competence?; What teaching 
practices/activities can be developed in this context in primary schools?; What is the 
contribution of the intervention project for the development of pupils’ metalinguistic 
competence in a plurilingual perspective? and What contributions can be taken from 
this experience to our professional learning/development? 
Our research and intervention project, entitled Languages in the tip of one’s tongue, 
was implemented in a primary school, in a 4th year class. In this project we adopted 
intercomprehension as a possible approach of plurilingual education, associating it to a 
flexible and integrated approach of languages and other curriculum subjects of primary 
education.  
The project’s main results point out to the several moments of reflection about 
languages and the mobilisation of and awareness of diverse important processes to 
the development of a metalinguistic competence in a plurilingual perspective by pupils. 
Therefore, the project and the proposed activities seem to have contributed to the 
development of pupils’ (i) intercomprehension skills, which become visible in their 
ability to understand languages without having learnt them; this based on the 
similarities of those languages with their mother tongue and other languages of their 
repertoires; (ii) reflection skills about languages and language awareness, linked to the 
mobilisation of comparison and analytic skills between languages, which concurred to 
the identification of similarities and differences between them; (iii) curiosity about and 
interest in learning other languages; and (iv) valuing of the integrated learning of 
languages and other contents. 
We conclude that projects as the one we developed can be a way to enhance pupils’ 
plurilingual and metalinguistic competences, being therefore important to think and act 
upon the curriculum based on a flexible and integrative perspective of learning. 
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Introdução 
O presente estudo foi desenvolvido no âmbito da Unidade Curricular de Seminário 
de Investigação Educacional em articulação com a Unidade Curricular de Prática 
Pedagógica Supervisionada, apresentando-se sob a forma de Relatório Final de Estágio, 
sujeito a provas públicas, para a obtenção do grau de Mestre em Educação Pré-Escolar e 
Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico.  
O Seminário de Investigação Educacional consiste na componente de formação em 
investigação educacional e é constituído por duas Unidades Curriculares desenvolvidas em 
semestres distintos, nomeadamente, o Seminário de Investigação Educacional A1 
(referente ao 1.º semestre) e o Seminário de Investigação A2 (referente ao 2.º semestre). 
Este pressupõe o desenvolvimento de competências de investigação educacional, bem 
como o desenvolvimento de competências assentes na reflexão, sistematização e 
comunicação, e competências de intervenção no âmbito da investigação-ação e do trabalho 
colaborativo. 
A Prática Pedagógica Supervisionada integra duas Unidades Curriculares, 
especificamente Prática Pedagógica Supervisionada A1 e Prática Pedagógica 
Supervisionada A2, e visa o desenvolvimento, em situação de formação colaborativa, de 
competências necessárias ao exercício da prática docente e da reflexão crítica sobre a 
mesma, nomeadamente a mobilização integrada de saberes adquiridos nas diferentes 
componentes da formação inicial e a integração progressiva e orientada no exercício da 
atividade docente. Esta decorre, maioritariamente nos contextos de Educação Pré-Escolar e 
nas escolas do 1.º Ciclo do Ensino Básico protocoladas com a Universidade de Aveiro. No 
que concerne à sua organização, os estudantes são agrupados em díades, desenvolvendo as 
suas experiências de prática, num semestre, em contexto de jardim-de-infância e, no outro, 
em contexto de escola do 1.º Ciclo do Ensino Básico. O processo de intervenção dos 
formandos é supervisionado pelo Orientador da Universidade e pelo Orientador 
Cooperante do contexto educativo. 
 No caso particular do nosso trajeto, esclarecemos que realizámos a Prática 
Pedagógica Supervisionada A1 em contexto de Educação Pré-Escolar e a Prática 
Pedagógica Supervisionada A2 numa escola do 1.º Ciclo do Ensino Básico, nomeadamente 
numa turma do 4.º ano de escolaridade, com a qual desenvolvemos o nosso projeto de 
investigação e intervenção. 
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 Atendendo ao mencionado, o presente relatório foi desenvolvido no campo de ação 
de Seminário de Investigação Educacional e de Prática Pedagógica Supervisionada, em 
constante articulação, no decorrer de dois semestres. No primeiro semestre, dedicámo-nos 
maioritariamente ao aprofundamento teórico e conceptual de modo a construir uma base 
para o nosso projeto de investigação e intervenção e, no segundo semestre, procedemos ao 
desenvolvimento do projeto, no contexto educativo, enquadrado na temática geral 
“sensibilização à diversidade linguística e cultural e desenvolvimento da comunicação e 
expressão”.   
 Na sociedade em que vivemos, com o fenómeno da globalização, vemo-nos 
constantemente em contacto com pessoas de diferentes nacionalidades, valores, línguas e 
culturas que coabitam em espaços comuns. Tal facto trouxe novos desafios não só aos 
relacionamentos pessoais como também aos sistemas educativos, transportando para a 
escola a responsabilidade de acolher e preparar as crianças para uma sociedade diversa, em 
que a relação com a diversidade deve ser entendida como uma mais-valia. Nas palavras de  
Andrade, Lourenço e Sá (2010, p. 70),  
a universalização do acesso à educação, os movimentos migratórios recentes e 
a rede global de comunicação, entre outros factores trouxeram para o interior 
das escolas uma grande multiplicidade de línguas e culturas, com as quais a 
educação escolar deverá saber lidar quotidianamente, de forma a garantir a 
equidade e o desenvolvimento pleno das potencialidades de que cada criança é 
portadora (UNICEF, 1989; UNESCO, 2001). 
Neste sentido, cabe à escola a responsabilidade de desenvolver políticas educativas 
baseadas no plurilinguismo como valor e como competência (Beacco & Byram, 2007), por 
meio da educação plurilingue e da sensibilização à diversidade linguística e cultural, 
entendidas como  
uma forma de abordar as línguas, ao alcance do trabalho pedagógico de 
professores de línguas e generalistas, que pretende desenvolver capacidades e 
atitudes de abertura ao diferente, de compreensão da diversidade das línguas e 
das culturas, na sua complexidade e inter-relações, enquadrando-se, por isso, 
numa educação para o plurilinguismo em que o desenvolvimento de 
competências linguístico-comunicativas de âmbito mais geral possa ser 
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rentabilizado ao serviço da aprendizagem de uma qualquer língua (Andrade et 
al., 2008, pp. 10-11).  
A educação em línguas pode, assim, promover a abertura e respeito pelo Outro, a 
valorização da diversidade e a capacidade de reflexão sobre as línguas, no âmbito do 
desenvolvimento de uma competência plurilingue e intercultural, que se reflita na 
capacidade de comunicar através da linguagem e que permita lidar com os diferentes 
desafios de comunicação provenientes do carácter multilingue e multicultural da sociedade 
em que vivemos (Conselho da Europa, 2001). 
 Nas sociedades atuais, torna-se indispensável preparar os alunos para o diálogo 
intercultural e para a (inter)compreensão através de práticas educativas orientadas para o 
contacto com a diversidade (Dias et al., 2010, p. 66), em que a diversidade deve ser uma 
preocupação do sistema educativo, no sentido em que pensamos ser este o caminho para 
ensinar a (con)viver com o Outro e construir um mundo mais justo, assente no diálogo e na 
(inter)compreensão (Dias et al., 2010, p. 79). 
No presente relatório, relatamos uma experiência de prática pedagógica, analisada 
em profundidade e realizada em díade (cf. Ribeiro, 2013), ao longo de um ano, adotando a 
intercompreensão como uma possível abordagem da educação plurilingue. No entanto, 
apesar de o projeto ter sido desenvolvido pela díade e de ter sido construído segundo um 
eixo estruturador comum, cada elemento da díade optou por analisar e refletir em 
profundidade sobre esta experiência de prática pedagógica, segundo focos diferentes. No 
caso particular do nosso estudo, centrámo-nos na competência metalinguística, enquanto as 
representações e atitudes face às línguas foram foco de atenção de Ribeiro (2013).  
Neste contexto, a intercompreensão surge como temática de enfoque no presente 
estudo associada a uma abordagem interdisciplinar das línguas no 1.º Ciclo do Ensino 
Básico, procurando perceber os contributos do projeto construído para o desenvolvimento 
da competência metalinguística de crianças do 4.º ano, numa perspetiva plurilingue. 
Neste sentido, o nosso trabalho abraçou uma perspetiva de investigação-ação e foi 
orientado pelas seguintes questões: Que articulações teóricas podem ser estabelecidas entre 
intercompreensão, gestão flexível do currículo e plurilinguismo como competência?; Que 
práticas pedagógico-didáticas podemos desenvolver nesse âmbito no 1.º CEB?; Qual o 
contributo do projeto de intervenção para a competência metalinguística numa perspetiva 
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plurilingue? e Que contributos retiramos desta experiência para a nossa aprendizagem 
profissional?  
Neste contexto, ao proporcionar o contacto informal com diversas línguas, o nosso 
projeto de intervenção abraçou os seguintes objetivos, do ponto de vista dos alunos: (i) 
Desenvolver a competência plurilingue; (ii) Desenvolver competências de 
intercompreensão; (iii) Desenvolver a competência metalinguística; (iv) Desenvolver a 
capacidade de comparação entre línguas, identificando semelhanças e diferenças entre 
estas; (v) Desenvolver competências de reflexão sobre as línguas; (vi) Estimular 
representações positivas sobre as línguas; (vii) Aumentar a curiosidade pelo conhecimento 
de novas línguas. 
No que diz respeito à estrutura do presente relatório, este encontra-se organizado 
em 5 capítulos. Os dois primeiros capítulos refletem o aprofundamento teórico acerca das 
temáticas em estudo, o terceiro capítulo diz respeito ao desenvolvimento e implementação 
do projeto de intervenção, no quarto capítulo expomos a análise dos dados recolhidos e, 
por último, tecemos considerações sobre o trabalho desenvolvido. Posto isto, passamos 
agora para uma breve descrição de cada um dos capítulos. 
No que concerne ao Capítulo I, neste foca-se o conceito de currículo, fazendo-se 
uma breve revisão da sua evolução histórica e os sentidos que este tem vindo a adquirir. 
Posteriormente, discorre-se sobre a possibilidade de integração das línguas no âmbito de 
uma gestão flexível e integrada do currículo, bem como sobre a importância de se encarar 
o currículo como projeto e, nesse sentido, sobre a importância de uma abordagem 
interdisciplinar das línguas no mesmo. 
Relativamente ao Capítulo II, apresenta-se a intercompreensão como uma das 
abordagens plurais da educação plurilingue que possibilita uma abordagem das línguas 
transversal a todas as áreas do currículo do 1.º Ciclo do Ensino Básico. Numa primeira 
etapa, começa-se por clarificar o conceito de intercompreensão, abrangendo diferentes 
sentidos e perspetivas que este pode adquirir e, num segundo momento, tece-se a relação 
entre a intercompreensão e o desenvolvimento da competência plurilingue das crianças, 
focando nomeadamente a dimensão das capacidades de ordem metalinguística. Por último, 
aborda-se o projeto Euromania, que tivemos como ponto de partida para o 
desenvolvimento do nosso projeto de intervenção. 
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 Após ter sido apresentado o enquadramento teórico do nosso estudo, no Capítulo 
III, num primeiro momento, apresenta-se e contextualiza-se o nosso projeto de intervenção, 
As línguas na ponta da língua, implementado junto de uma turma do 4.º ano de 
escolaridade do 1.º Ciclo do Ensino Básico, caracteriza-se a realidade pedagógica e os 
objetivos pedagógico-didáticos que conduziram o projeto. Em segundo lugar, explica-se a 
organização das 7 sessões do mesmo e procede-se à sua descrição pormenorizada. Em 
terceiro lugar, clarificam-se as técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados 
durante todo o desenvolvimento do projeto. 
No que se refere ao Capítulo IV, procede-se à análise dos dados que foram 
recolhidos no âmbito do nosso estudo. Começa-se, então, por expor a metodologia adotada 
para a análise de dados, a análise de conteúdo, passando-se à apresentação dos resultados 
dessa análise.  
As conclusões retiradas do presente estudo encontram-se na secção Considerações 
finais do presente relatório, onde se reflete sobre as potencialidades e fragilidades do 
projeto desenvolvido, bem como sobre a nossa aprendizagem profissional neste âmbito. 
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Capítulo I – Currículo e as línguas no 1.º CEB 
Nota introdutória 
No presente capítulo, procuramos refletir sobre o conceito de currículo e as 
diferentes perspetivas que o acompanham, assim como sobre a possibilidade de integrar as 
línguas na gestão do mesmo no 1.º Ciclo do Ensino Básico, no âmbito do qual 
desenvolvemos o nosso projeto de intervenção e investigação. 
Deste modo, num primeiro momento, clarificamos conceito de currículo, dando um 
breve panorama da sua evolução histórica e procurando refletir sobre os sentidos que tem 
vindo a adquirir. Posteriormente, procura-se compreender o lugar que as línguas poderão 
ocupar na gestão flexível e integrada do currículo e qual a importância de encarar o mesmo 
como projeto. Para além disto, pretende-se, ainda, perceber as vantagens de uma 
abordagem interdisciplinar das línguas no currículo.  
 
1.1 Conceito de currículo 
O currículo acompanha o percurso escolar de qualquer aluno e a intervenção 
pedagógica de qualquer professor, nos mais diversos contextos educativos. Trata-se de um 
conceito que acolhe uma pluralidade de interpretações, perspetivas e teorizações, tornando-
se crucial refletir acerca dos sentidos que tem vindo a adquirir.  
Segundo Roldão (1999a, p. 23), currículo é um conceito passível de múltiplas 
interpretações no que ao seu conteúdo se refere e quanto aos inúmeros modos e variadas 
perspectivas acerca da sua construção e desenvolvimento (Apple, 1997; Carrilho Ribeiro, 
1990). Se pretendermos defini-lo numa perspetiva história e cultural de relação da escola 
com a sociedade, conforme Roldão (1999a, p. 24), o currículo escolar é – em qualquer 
circunstância – o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente 
necessárias num dado tempo e contexto, cabe à escola garantir e organizar. Neste sentido, 
importa fazer uma breve revisão numa perspetiva histórico-cultural do currículo, 
clarificando os principais movimentos e teóricos que contribuíram para a evolução 
conceptual do mesmo até à atualidade. 
A evolução e a construção do currículo, ao longo do tempo, têm sido influenciadas 
pela interação entre a sociedade, o conhecimento e, ainda, a representação social e 
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pedagógica do aluno (Roldão, 1999b, p. 15). Desta forma, o currículo escolar é 
influenciado pelas concepções, valores, necessidades sociais, económicas e políticas da 
sociedade, bem como pelos conhecimentos e saberes científicos que vão surgindo e sendo 
alterados e, ainda, pelo modo como o aluno é encarado, ou seja, desde que este era 
considerado um sujeito passivo de transmissão de conhecimentos até aos dias de hoje em 
que é visto como um agente activo da sua aprendizagem (Roldão, 1999b, pp. 15-16).  
Segundo Silva (1999, p. 15), o currículo é sempre o resultado de uma seleção: de 
um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai 
constituir, precisamente, o currículo. Neste sentido, as diferentes perspetivas sobre o 
currículo determinam quais os conhecimentos que devem ser selecionados e procuram 
justificar essa seleção. 
Os estudos sobre a teorização curricular surgem nos Estados Unidos, onde foram 
desenvolvidas teorizações curriculares, embora com diferentes focos de incidência 
(Roldão, 1999b; Silva, 1999). Por um lado, procurava-se igualar o sistema educacional ao 
sistema industrial, seguindo a perspetiva de Tyler (1949) e de Bloom (1956) que defendem 
uma organização e desenvolvimento curricular com carácter essencialmente técnico 
(Roldão, 1999b; Silva, 1999). Por outro lado, tratou-se de um período em que foi 
demonstrada a preocupação com a construção de uma democracia liberal e com as 
experiências dos alunos, nomeadamente com a teorização de Dewey (1996), revelando-se 
assim  
incidência nas práticas, em que se valorizaram os princípios de formação 
integral do aluno, desenvolvimento das suas potencialidades e competências, 
descoberta e construção do conhecimento segundo processos científicos, ligação 
de toda a aprendizagem às necessidades práticas da vida social, concepção da 
escola como uma sociedade em miniatura onde se preparassem os alunos para 
se tornarem cidadãos de uma sociedade que, pela acção da escola, se 
acreditava poder vir a ser mais justa (Roldão, 1999b, p. 16).  
Neste sentido, como explica Roldão (1999b), o movimento inspirado por Dewey 
teve uma grande influência nos modos de pensar e concretizar o currículo, desde a metade 
do século XX até aos dias de hoje. Essas formas de concretização ficaram conhecidas 
como progressivismo. 
Em meados do século XX, nos anos 60 e 70, ocorreram transformações que 
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influenciaram novamente a interpretação do conceito. Começou por se revelar preocupação 
com a dimensão do saber e dos resultados académicos, justificada em parte como reacção 
à alegada insuficiência de preparação académica oferecida pelas escolas de inspiração 
progressivista, e de uma forma mais ampla pelas exigências das sociedades em crescente 
tecnicização, nas quais as necessidades do mercado impunham competências científico-
tecnológicas em diversas áreas (Roldão, 1999b, p. 17). Deste modo, a teorização de Bruner 
(1960) contribuiu para a manifestação de movimentos de revalorização curricular dos 
saberes científicos, segundo os quais  
os currículos deveriam (…) acentuar a dimensão científica e aproximar-se do 
modo de construção do saber científico, quer pela apropriação pelos alunos da 
estrutura conceptual de cada disciplina científica, quer pela prática, na 
aprendizagem, dos métodos de descoberta próprios da ciência (Roldão, 1999b, 
p. 17).  
No final dos anos 60 e início dos anos 70, surgiram críticas à incidência na 
dimensão científica e técnica da aprendizagem. Neste sentido,  
a contestação estudantil da época e o reforço dos valores da liberdade e da 
relevância pessoal conduziram, no ensino, a uma nova vaga de currículos 
centrados nos interesses do aluno, em temas de actualidade social, na 
abordagem integradora do conhecimento ao serviço de problemas reais, na 
flexibilidade e abertura dos planos curriculares (Roldão, 1999b, p. 17). 
Nos finais dos anos 70 e início dos anos 80, voltam a surgir contestações como 
reação à alegada diminuição dos saberes científicos e dos resultados académicos, 
revelando-se novamente a preocupação de garantir, através dos currículos, o domínio de 
conhecimentos básicos e o desenvolvimento de aprendizagens sistematizadas (Roldão, 
1999b, p. 17). Em simultâneo, emergem preocupações relacionadas com a formação cívica 
e participação dos jovens, considerando-se que estes revelam desinteresse no que diz 
respeito à participação na vida social e política da sociedade. De modo a colmatar a 
insegurança sentida pelas sociedades democráticas, desde então e até à atualidade, surgem 
e intensificam-se as componentes curriculares direcionadas para estas dimensões 
formativas (Roldão, 1999b, p. 18). 
Por sua vez, Silva (1999) organizou as principais perspetivas sobre o currículo, 
desde a sua origem nos anos vinte até às atuais, em teorias tradicionais, teorias críticas, 
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teorias pós-críticas e o que destas resultou. De uma forma genérica, as teorias do currículo 
procuravam responder à questão “o que ensinar?”. Para as teorias tradicionais, esta questão 
era concebida como meramente técnica e concentravam-se na questão do “como ensinar?”. 
Para estas perspetivas conjeturar o currículo resumia-se a discutir as melhores e mais 
eficazes formas de o organizar (Silva, 1999). 
Posteriormente, a questão “o que ensinar” torna-se mais complexa, na medida em 
que as teorias seguintes passaram a conceber o currículo como um campo ético e moral 
(Silva, 1999). As teorias críticas contestam o raciocínio das teorias tradicionais, 
questionando primeiramente o conhecimento reunido no currículo. Neste sentido, 
questionavam qual a razão de alguns conhecimentos serem considerados válidos e outros 
não, assim como quais os interesses e relações de poder que fazem com que determinados 
conhecimentos façam parte do currículo enquanto outros são excluídos (Silva, 1999). 
Neste sentido, considera-se o currículo como um espaço de poder, na medida em que este 
reproduz cultural e socialmente as marcas da sociedade, ou seja, traduz a ideologia 
dominante e, por isso, pode considerar-se um território político (Silva, 1999). Assim, 
podemos dizer que o currículo é uma construção social, é o resultado de um processo 
histórico. 
As teorias pós-críticas, embora surjam em continuidade com a tradição crítica, não 
deixaram de questionar alguns dos seus princípios. Partilham uma mesma preocupação 
com questões de poder, mas a sua conceção é menos estruturalista. O currículo, nestas 
teorias, está inevitavelmente envolvido nos processos de formação através dos quais nos 
tornamos o que somos. Ambas as teorias críticas e pós-críticas preocupam-se com as 
conexões entre saber, identidade e poder (Silva, 1999).   
Em Portugal, as correntes teóricas e as mudanças nos currículos escolares só vieram 
a realizar-se a partir de 1974, o que resultou num processo de aglomeração de diversas 
perspetivas teóricas relativas ao currículo, um tanto caótico, ou seja, as mudanças 
curriculares eram introduzidas sem as enquadrar nos seus contextos teóricos e sem 
explicitar as suas justificações práticas (Roldão, 1999b, p. 19). Por consequência, para os 
professores, a quem compete a gestão e implementação, gerou-se um certo vazio de 
fundamentações, que por sua vez foi gerador de reprodução acrítica de práticas ou de 
adesão pouco consistente da nova moda curricular tornada norma pela vida 
administrativa mais do que pela formativa (Roldão, 1999b, p. 19). 
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O conceito de currículo tem-se revelado até então objeto de múltiplas abordagens 
teóricas, sendo influenciado pela sociedade, em diferentes contextos e épocas, e revelando-
se, por um lado, uma preocupação e importância atribuída aos conhecimentos e ao sucesso 
académico e, por outro lado, uma valorização conferida aos interesses dos alunos, às 
temáticas da atualidade social, à pertinência e flexibilidade dos planos curriculares. 
Nas palavras de Silva (1999, p. 150),  
o currículo tem significados que vão muito além daqueles aos quais as teorias 
tradicionais nos confinaram. O currículo é lugar, espaço, território. O currículo 
é relação de poder. O currículo é trajetória, viagem, percurso. O currículo é 
(…) nossa vida, (…), no currículo se forja nossa identidade. O currículo é texto, 
discurso, documento. O currículo é documento de identidade. 
Após toda a diversidade de teorizações sobre o currículo, segundo Roldão (1999b, 
p. 20), podemos enunciar alguns aspetos que se mantêm nos curriculos atuais como o 
currículo centrado no aluno e ênfase sistémica nas dimensões de formação integral do 
aluno enquanto pessoa e enquanto cidadão; a preparação científica e prática para as 
exigências de uma sociedade tecnológica e em mudança acelerada, valorizando a 
articulação do saber com a vida e os problemas da sociedade;  a valorização do método 
da descoberta como estratégia de aprendizagem preferencial e a integração de uma 
componente de tecnicização formal no que diz respeito à planificação e avaliação do 
ensino. 
Conforme Zabalza (1994, p. 12), o currículo traduz-se no conjunto de pressupostos 
de partida, de metas que se ambiciona alcançar e dos passos que se dão para as alcançar, ou 
seja, segundo Roldão (1999b, p. 41), n’o que se pretende que o aluno aprenda, adquira e 
interiorize ao longo da sua passagem pelo sistema educativo e a escolha e aplicação dos 
meios para o conseguir. Para além disto, Zabalza (1994, pp. 33-34) diz-nos que se podem 
apontar determinadas caraterísticas do mesmo: centrado na escola, relacionado com os 
recursos do meio ambiente, consensual, com incidência directa ou indirecta em todo o 
leque de experiências dos alunos e clarificador para professores, pais, alunos, entre 
outros. 
Neste sentido, a escola pode ser considerada não só o elemento estruturador da 
programação, na medida em que deverá adequar as indicações propostas, num determinado 
contexto educativo, geográfico e social, com um determinado corpo docente, com alunos e 
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estruturas particulares; como também pode ser encarada como um recurso de que a 
comunidade em que se insere dispõe (Zabalza, 1994, p. 33).  
Importa que o currículo possa ser considerado consensual, na medida em que se 
defende a escola como comunidade educativa, onde deverá existir trabalho colaborativo 
entre os seus membros, que não se resumem ao corpo docente, mas englobam também os 
alunos, os pais e outros membros sociais. Espera-se que o currículo incida nas mais 
variadas experiências dos alunos, na medida em que a ação escolar influencia e coordena o 
conjunto de conteúdos, objectivos, competências e processos de operacionalização ou 
actividades de ensino e aprendizagem possíveis de realizar num determinado nível de 
ensino e contexto (Zabalza, 1994, p. 33). Por fim, o currículo pode ser considerado 
clarificador, no sentido em que determina antecipadamente o conjunto de experiências de 
aprendizagem por que devem passar todas as crianças do sistema escolar, em que é 
definido o papel de cada interveniente (alunos, professores e comunidade) e os recursos 
necessários (Zabalza, 1994, p. 34). Deste modo, qualquer pessoa que se interesse pelas 
questões educativas da escola, do seu meio ou qual o papel da comunidade na mesma, 
pode informar-se a partir dos documentos públicos que são renovados com alguma 
periodicidade, nos quais se clarificam as necessidades, as áreas de intervenção, o plano de 
ação (entre outros aspetos relevantes) para a formação dos alunos (Zabalza, 1994, p. 34). 
Nesta perspetiva, o conceito de currículo trata-se de o conjunto da aprendizagens 
que socialmente se pretende e se espera que a escola promova e garanta a todos os 
cidadãos (Roldão, 1999b, p. 15), abarcando as aprendizagens sociais, interpessoais, 
científicas, funcionais, linguísticas, éticas, entre outras, que vão sendo mutáveis ao longo 
do tempo, consoante as situações, os interesses ou as necessidades (Roldão, 2000, p. 19). 
Assim, o currículo só poderá adquirir sentido na realidade em que este é desenvolvido, 
encarando-se como um processo e não como um produto, onde é fundamental que a ação 
educativa tenha por base a reflexão e o diálogo, no sentido em que, segundo Marinho 
(2004, p. 59), este se traduz n’uma construção ao nível das intenções [e] configura-se 
como uma desconstrução ao nível das práticas.  
Pudemos ver até aqui que o conceito de currículo acolhe múltiplas interpretações no 
que diz respeito à sua construção e desenvolvimento. Ao longo do tempo, o currículo tem 
vindo a ser influenciado pela sociedade, pelos interesses, pelas necessidades, pelos saberes 
e pelo modo como o aluno é visto. Neste sentido, as diferentes perspetivas sobre o 
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currículo concorrem para o estabelecimento dos conhecimentos que devem ser construídos 
e tentam justificar essa seleção. 
Depois do breve panorama apresentado sobre a evolução histórica do conceito de 
currículo e sobre os sentidos que este tem vindo a adquirir, procuraremos compreender a 
possibilidade de abordagem das línguas no currículo.  
  
1.2 Gestão flexível do currículo e currículo como projeto plurilingue 
O conceito de currículo, ao longo dos tempos, tem-se vindo a revelar objeto de 
múltiplas abordagens teóricas e de várias tentativas de definição, conceptualizações que 
são fortemente  influenciadas pela sociedade e pelas mudanças que nela ocorrem nos mais 
diversos contextos e épocas, numa tentativa de ir ao encontro dos seus interesses e 
necessidades. Assim, como refere Roldão (1999b, p. 34), o currículo deve ser entendido 
como um corpo de aprendizagens socialmente reconhecidas como necessárias, sejam elas 
de natureza científica, pragmática, humanista, cívica, interpessoal ou outras. 
Nas sociedades atuais, a escola destina-se a públicos cada vez mais heterogéneos 
cultural e socialmente; no entanto, esta diversificação dos públicos escolares é 
frequentemente olhada como uma dificuldade ou problema (Marinho, 2004, p. 56; Roldão, 
1999b, p. 40). Perante isto, considera-se que importa reconceptualizar a diversidade como 
um potencial de enriquecimento, como base para uma estratégia de diferenciação 
curricular orientada para a subida do nível de qualidade real das aprendizagens de todos 
os alunos (Roldão, 1999b, p. 40). Com efeito, perante uma presença cada vez maior de 
crianças com diferentes línguas, culturas, religiões e classes sociais, o currículo deverá ser 
entendido e pensado como necessariamente diferenciado (Marinho (2004, p. 57). 
Atualmente, pensar a escola em termos curriculares implica procurar novas 
respostas para as questões que constroem e definem o currículo: o que se quer fazer 
aprender na escola? a quem? para quê? (Roldão, 1999b, p. 35). Neste sentido, a escola 
necessita de repensar o seu currículo de modo a tornar efetivas para todos as aprendizagens 
e competências a que se propõe, ou, caso contrário, empobrece-se em torno de uma 
uniformidade programática pouco eficaz, a que se vão agregando sucessivas adições de 
novas áreas, que não resolvem o problema de fundo, por não se tratarem de um corpo 
estruturado e coerente de aprendizagens significativas a alcançar (Roldão, 1999b, p. 36).  
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A escola tem de integrar no currículo uma multiplicidade de aprendizagens, de 
modo a cumprir a sua função nas sociedade atuais que se caracterizam pela diversidade. 
Essas aprendizagens englobam, segundo Roldão (1999b, p. 36):  
 o domínio de saberes de referência sem os quais o acesso ao 
conhecimento não se operacionaliza;  
 a activação e consolidação de processos autónomos de construção 
de saber; 
 o domínio de instrumentos de acesso ao conhecimento na 
diversidade das suas formas;  
 o desenvolvimento de atitudes e competências sociais; 
 o desenvolvimento de mecanismos de desenvolvimento individual e 
melhoria da qualidade de vida.  
Neste sentido, os componentes do currículo são encarados como instrumentos 
orientados para munir os indivíduos de diversas competências, que poderão mobilizar e 
gerir nos seus trajetos individuais (Roldão, 1999b). 
Assim, podemos ver que a uniformidade e rigidez no currículo deixaram de 
corresponder adequadamente às necessidades das sociedade atuais e dos públicos escolares 
que as integram, revelando-se a necessidade de um currículo diferenciado para dar resposta 
a uma educação para todos e que não contribua para o agravamento dos níveis de exclusão 
social (Marinho, 2004, p. 57; Roldão, 1999b, pp. 37-38). Para tal, Roldão (1999b, p. 38) 
destaca os seguintes vetores: 
 a necessidade de diferenciação das propostas curriculares articuladas em 
torno de metas comuns; 
 o enfoque na aquisição de níveis desejáveis de competências nos domínios 
abrangidos pela aprendizagem escolar; 
 a ancoragem das práticas curriculares em referentes e diferentes contextos 
significativos para todos os que frequentam a escola; 
 a reconstrução do currículo como projecto específico de cada escola, 
apropriado pelos seus actores e gestores, substituindo-se o discurso da 
norma pelo discurso da contextualidade. 
Atendendo ao mencionado anteriormente, revela-se a necessidade de uma gestão 
flexível do currículo de modo a que seja possível dar respostas diferenciadas e adequadas 
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às necessidades educativas dos públicos escolares. De acordo com o Ministério da 
Educação (1999, p. 7), por Gestão Flexível do Currículo entende-se a possibilidade de 
cada escola, dentro dos limites do currículo nacional, organizar e gerir autonomamente 
todo o processo de ensino/aprendizagem, sendo que este processo deverá adequar-se às 
necessidades diferenciadas de cada contexto escolar, podendo contemplar a introdução no 
currículo de componentes locais e regionais.  
Nesta perspetiva, o professor assume-se como gestor do currículo na escola e na 
sala de aula e configura-se como um reconstrutor do currículo em função das necessidades 
educativas, o que exige que este possua não só uma visão curricular global como também 
uma perspetiva estratégica sobre o processo de ensino (Leite, 2010). Assim, nas palavras 
de Alarcão (2001, p. 21), 
a concepção actual de currículo e de gestão curricular reclama que o professor 
seja não um mero executor de currículos previamente definidos ao milímetro, 
mas um decisor, um gestor em situação real e um intérprete crítico de 
orientações globais. Exige-se hoje ao professor que seja ele a instituir o 
currículo, vivificando-o e co-construindo-o com os seus colegas e os seus 
alunos.  
Deste modo, o professor, como decisor e gestor do currículo, tem que tomar 
decisões orientadas para as finalidades que pretende atingir, exercendo a sua atividade de 
ensinar, ou seja, de fazer aprender (Roldão, 1999a). Neste sentido, ao nível das decisões 
curriculares, o professor tem um papel importante na decisão de o que ensinar e porquê, 
como, quando, com que prioridades, com que recursos e com que organização, de modo a 
atingir determinados resultados. O professor torna-se um mediador entre as decisões 
nacionais, da escola e as características individuais dos seus alunos (Roldão, 1999a). 
Neste contexto, será pertinente encarar o currículo como projeto, uma vez que 
podemos considerar que o projeto, segundo Roldão (2001, p. 15),  
enquanto conceito estratégico que permite estruturar uma coerência orientada 
para uma acção intencional e vivenciada, parece oferecer potencialidades mais 
adequadas à organização (…) de uma actividade que, como a educação, se 
caracteriza pela sua natureza eminentemente socioprática, nas palavras de 
Susanne Castell (1985).  
 Neste sentido, o currículo como projeto concebe-se simultaneamente como uma 
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estrutura conceptual agregadora e como instrumento de gestão da oferta institucional (…) 
(Roldão, 2001, p. 15). Segundo Carvalho (1988, pp. 286-287), podemos ainda encarar o 
projeto como construção construtora de sentidos que organizam a unidade e o 
ajustamento da acção. 
 Zabalza (2003, p. 28), por sua vez, procurou perspetivar o currículo como recurso 
de reconstrução das práticas escolares, tendo por base propostas curriculares que não se 
relacionam unicamente com os grandes documentos, como as leis de base e o currículo 
oficial (entre outros), mas também com os processos curriculares planificados e 
desenvolvidos pelas instituições educativas e pelos professores, como os projetos de 
escola, planificações de professores e inovações educativas. Nesta perspetiva, o currículo é 
considerado um projecto formativo integrado, que se pretende concretizar ou que já se está 
a pôr em prática, em que a qualidade da integração é uma espécie de condição pedagógica 
necessária à própria proposta curricular em si (Zabalza, 2003, p. 28), ou seja, no qual 
existe uma clara coesão e continuidade interna dentro de cada instituição. 
Desconstruindo o significado de projecto formativo integrado, podemos dizer que o 
currículo se trata de um projeto na medida em que é algo pensado, planificado com 
antecedência como um todo; no sentido em que é algo formalizado,(…) posto por escrito, 
num esquema ou gráfico, onde se torna visível a ideia que dirige o projecto; na medida em 
que ao ser formalizado, as propostas [que o constituem] tornam-se visíveis e, portanto, 
públicas; por fim, ao tornar-se algo público e bem conhecido pelos destinatários o 
projecto converte-se, por sua vez, num compromisso (Zabalza, 2003, pp. 28-29).  
O currículo trata-se de um projecto formativo, segundo Zabalza (2003, pp. 30-31), 
no sentido em que a educação escolar deve estar vinculada a um enfoque não meramente 
assistencial do trabalho escolar; a um tipo de actuação ampla e que cubra os diversos 
âmbitos do desenvolvimento dos nossos alunos; bem como a um tipo de actuação que 
ultrapasse os conteúdos das matérias para desenvolver aprendizagens de mais amplo 
espectro em que estejam presentes tanto conteúdos académicos como o desenvolvimento 
de capacidades para a vida e para a integração social e laboral dos nossos alunos.   
 Encarando o curículo como um projecto formativo integrado, estamos a referirmo-
nos a uma das características qualitativas deste. No entanto, se por um lado, esta 
característica poderá contribuir curricularmente para a melhoria das escolas, por outro 
lado, é a mais difícil de operacionalizar (Zabalza, 2003, p. 32). O que um planeamento 
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curricular à luz dessa ideia de projeto integrado tem de mais transformador consiste, 
principalmente, nessa noção de unidade, da integração da proposta formativa (Zabalza, 
2003, p. 32). Assim, cabe às instituições e aos atores educativos organizar e desenvolver 
projectos formativos de acordo com as prioridades ao nível das aprendizagens 
consideradas importantes, tendo também em conta a sua estratégia de continuidade 
curricular, os mecanismos possíveis de monitorização do processo e, ainda, a sua 
capacidade para realizar os ajustamentos que se revelem necessários (Zabalza, 2003, pp. 
32-33). Neste sentido, é necessário que se supere o individualismo dos professores para 
construir o currículo como projeto formativo integrado, tendo por base o trabalho 
colaborativo entre professores, na medida em que o currículo como projeto se deve tratar 
de uma clara unidade e continuidade interna que reforce o seu sentido e coesão (Zabalza, 
2003, pp. 32-33). 
 Ao conceber-se o currículo como projeto, segundo Zabalza (1994, p. 38), trata-se 
de entender o currículo como um espaço decisional em que (…) a comunidade escolar, a 
nível da escola, e o professor, a nível de aula, articulam os seus respetivos marcos de 
intervenção. Nesta lógica, podemos dizer que o desenvolvimento curricular é assim 
reconduzido a um genuíno processo de decisão e gestão curricular, o que implica 
construir e fundamentar propostas, tomar decisões, avaliar resultados, refazer e adequar 
processos – ao nível da escola e dos professores (Roldão, 1999b, p. 38).  
Pudemos ver até aqui que a lógica centralizadora e uniformizante que regia o 
currículo deixou de conseguir dar resposta adequada às novas realidades sociais dos 
públicos escolares e à pressão social e económica (Roldão, 1999b, p. 39), configurando-se 
assim o projeto como um dispositivo, aparentemente mais promissor e adequável, de gerir 
situações com possibilidade acrescida de ajustamento e  mobilidade (Roldão, 1999b, p. 
16). É, por isso, importante que no processo de construção do currículo como projeto se 
ultrapasse currículos stantard (Zabalza, 1992, p. 90) e se diversifique e adapte o ensino aos 
alunos, de modo a que estes possam construir aprendizagens importantes e instrumentos 
para se autoformarem nos seus percursos futuros (Roldão, 1999b, p. 39). 
A construção do currículo como projeto pode assim aliar-se a um princípio de 
gestão flexível do próprio currículo, de acordo com cada contexto, as suas características e 
os seus desafios e de forma autómona (Marinho, 2004, p. 64; Ministério da Educação, 
1999, p. 6).  
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Dissemos num momento anterior que o currículo consiste no conjunto de 
aprendizagens que cabe à escola garantir e organizar, num dado tempo e contexto, pelo 
facto de estas serem consideradas socialmente relevantes (Roldão, 1999b).  
Ora, atualmente, face ao contacto imediato com a pluralidade linguística e cultural 
e à diversidade dos públicos escolares a nível linguístico, cultural, social, entre outros, 
considera-se necessário, tendo por base o Quadro Europeu de Referência para as Línguas, 
o desenvolvimento de um currículo plurilingue e pluricultural (Conselho da Europa, 2001), 
como forma de concretização de uma educação plurilingue e intercultural, vista como um 
projeto mais lato a promover no seio da educação linguística dos alunos. 
Neste sentido, a educação plurilingue e intercultural, ao adotar valores como coesão 
social e solidariedade, democracia participativa, compreensão recíproca e respeito e 
valorização da diversidade linguística e cultural, has to be implemented through the 
complete integration of these values into the philosophy which determines the project of 
schooling, into the ethical position of every teacher and, in an operational form, into the 
approaches and methods adopted (Cavalli, Coste, Crişan, & van de Ven, 2009, p. 8). 
Assim, revela-se necessário organizar o currículo no sentido de uma pedagogia 
diferenciada, integradora da própria diversidade linguística e cultural, o que não pode ser 
obtido com um currículo uniforme. 
Nesta lógica, a educação plurilingue e intercultural não deve ser pensada como uma 
nova metodologia de ensino das línguas, mas sim uma mudança de perspetiva, ao envolver 
todas as línguas, do contexto ou não, as línguas dos repertórios dos alunos, a(s) língua(s) 
da escola e de todas as disciplinas (Cavalli et al., 2009, p. 7). Este tipo de educação 
corresponds to a global project for education which ought to be implemented in 
different forms since there exists no unique formula. Teaching methodologies 
already available must offer diverse possibilities more or less "costly", more or 
less extensive, adaptable to each context by taking into consideration the 
characteristics of the sociolinguistic and sociocultural environment, and the 
needs identified in this context. It can probably only be realised in a gradual 
manner in school curricula and trajectories, which means paying attention to 
the continuity between different sectors of schooling. It must, too, evolve over 
time in such a way as to ensure its continuous adaptation to the changing needs 
of society  (Cavalli et al., 2009, p. 9). 
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 A noção de educação plurilingue e intercultural vai assim ao encontro da ideia de 
um projeto formativo integrado, na medida em que é perspetivada como uma educação em 
línguas global, que atravessa todas as línguas presentes na escola e todos os domínios 
disciplinares. Como explicam Cavalli et al. (2009, p. 9), it aims at the development of 
plurilingual and intercultural competence and also the broadening of the linguistic and 
discursive repertoire of the learner, being at the same time a preparation for lifelong 
learning. 
Assim, todas as especificidades dos aluno, incluindo as línguas e variedades 
linguísticas que fazem parte do seu repertório pessoal e que não façam parte das línguas da 
escola são importantes. Defende-se, por isso, que essas línguas e variedades linguísticas 
podem ser desenvolvidas e que esse mesmo repertório pode ser expandido para integrar 
novos dados verbais e culturais, através de varied, plural and partial approaches, thus 
reinforcing learners' identity, and giving them equal opportunities for school success 
(Cavalli et al., 2009, p. 13). 
Neste sentido, o currículo como projeto (de educação) plurilingue pode ser 
concretizado através do que Candelier et al. (2007) designam de abordagens plurais e que 
consistem em didactic approaches which use teaching/learning activities involving several 
(i.e. more than one) varieties of languages or cultures.  
No âmbito das abordagens plurais, podemos considerar a didática integrada, que 
tem como objectivo que os alunos, a partir da sua língua materna, desenvolvam 
competências parciais numa língua estrangeira ou nas línguas ensinadas pela escola; a 
intercompreensão, que pretende que os alunos desenvolvam competências em várias 
línguas da mesma família, da língua materna ou de outras línguas já aprendidas); a 
abordagem intercultural, cujo intuito é despertar os alunos para os aspectos culturais que 
estão implícitos em cada língua, num processo de comparação e valorização); e, por 
último, a sensibilização à diversidade linguística, que almeja proporcionar aos alunos um 
contacto com a diversidade linguística em geral, despertando para as línguas que a escola 
não tem por missão ensinar (as línguas das famílias, outras línguas do país, as línguas do 
mundo) (Dias et al., 2010, p. 67). Como veremos em capítulos subsequentes, a didática 
integrada e a intercompreensão são as metodologias de principal enfoque neste trabalho, 
embora não se pretenda esquecer as restantes. 
A educação plurilingue e intercultural situa-se e desenvolve-se no seio da educação 
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global dos indivíduos e na gestão currícular para esse efeito (Dias et al., 2010). Neste 
sentido, as abordagens plurais constituem, por si mesmas, uma área transversal a todo o 
currículo do ensino básico, devendo, por isso, ser geridas de forma flexível e articulada 
com as outras áreas, não dissociando saberes das variadas disciplinas, na medida em que  
estas estabelecem relações entre si, cruzando-se e interagindo numa teia complexa de 
modo a que as aprendizagens sejam efectivamente significativas, complementando-se 
(Dias et al., 2010, pp. 69-70).  
Assim, torna-se crucial uma abordagem transversal das línguas a todas as áreas do 
currículo, que tenha por base uma didática da intercompreensão e a conjugue com a 
possibilidade de a articular com as diferentes áreas curriculares disciplinares e não 
disciplinares do currículo do 1.º Ciclo do Ensino Básico. Deste modo, estaremos a pôr em 
obra processos de aprendizagem integradores e visando a aquisição de saberes 
estruturados, transferíveis e actualizáveis pela acção (Fourez, Maingain, & Dufour, 2002, 
p. 74).  
Notas conclusivas 
Das reflexões constantes neste capítulo, podemos retirar um conjunto de ideias-
chave que importa reter. 
O conceito de currículo tem sido objeto de múltiplas abordagens, teorias e 
perspetivas ao longo do tempo, embora genericamente se possa dizer que este se constitui 
como o conjunto de aprendizagens que se considera que a escola deve proporcionar. Trata-
se de uma seleção de conhecimentos e saberes a fazer desenvolver, influenciada pelo 
contexto social, económico e político, pelo desenvolvimento científico, bem como pelo 
quadro de valores subjacente. As perspetivas sobre os conhecimentos a serem selecionados 
foram, assim, sofrendo evolução ao longo do tempo. 
No momento atual, percebe-se a relevância de se considerar a diversidade dos 
públicos escolares como um fator positivo e a considerar na gestão do currículo, uma ação 
a cargo do professor que se assume como um reconstrutor do mesmo em função das 
necessidades educativas e das finalidades a alcançar.  
Destaca-se a importância de o currículo ser entendido como projeto formativo 
integrado e transversal, aliado à promoção de uma educação plurilingue e intercultural.  
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A educação plurilingue e intercultural surge como uma necessidade de responder à 
diversidade presente nos públicos escolares e na sociedade, sendo que esta deverá envolver 
todas as línguas, presentes na escola, e não só, e os domínios disciplinares e não 
disciplinares. Neste contexto, destacam-se diversas abordagens, tais como a didática 
integrada, a intercompreensão, a abordagem intercultural e a sensibilização à diversidade 
linguística e cultural. No presente trabalho, privilegiamos a intercompreensão. 
Atendendo ao mencionado, o próximo capítulo terá como foco a intercompreensão, 
uma abordagem que poderá possibilitar um trabalho integrado em torno das línguas. Neste 
sentido, clarificaremos o conceito de intercompreensão, teceremos uma relação entre a 
intercompreensão e o desenvolvimento da competência plurilingue das crianças, focando 
nomeadamente a dimensão das capacidades de ordem metalinguística.  
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Capítulo II – Intercompreensão: uma possibilidade de abordagem do 
plurilinguismo na escola 
Nota introdutória 
Na atualidade, a diversidade linguística e cultural tem vindo a assumir um papel de 
destaque nas escolas devido a fatores que caracterizam a sociedade, como a globalização, 
as mobilidades transnacionais, os altos valores de democracia e de direitos humanos 
consagrados no artigo 22.º da Carta dos Direitos Fundamentais da União Europeia, que 
frisam o direito à identidade cultural, religiosa e linguística (Comunidades Europeias, 
2000). Nas palavras de (Ribeiro, 2002, p. 295), 
A chave da «unidade» europeia está na diversidade das suas nações e culturas. 
Assim sendo, a unificação da Europa deve imperativamente realizar-se em 
paralelo com a revalorização das diferentes culturas e na afirmação da 
identidade de cada uma das nações europeias, da interculturalidade. 
A coexistência de pessoas de diferentes culturas é uma realidade presente que nos 
tem vindo a acompanhar, refletindo-se nos esforços que têm sido realizados no 
reconhecimento desta multiculturalidade. Todos estes fatores influenciam a interação entre 
diferentes culturas, povos, etnias e línguas e é responsabilidade da escola preparar cidadãos 
conscientes da diferença e da diversidade, de modo a combater o desnivelamento social e 
os elevados índices de exclusão social, no sentido em que, segundo  Mendes & Caels 
(2003-2005, p. 2), o não acolhimento da diversidade cultural e linguística pela escola 
parece contribuir significativamente, um pouco por todo o mundo, para a manutenção e 
reprodução de índices elevados de exclusão ou desnivelamento social das populações 
minoritárias. 
É neste contexto que se revela urgente uma educação plurilingue e intercultural que 
prepare as crianças para uma sociedade diversa, e na qual a relação com a diversidade é 
entendida como uma mais-valia. A este respeito, segundo a Lei de Bases do Sistema 
Educativo, este organiza-se de forma a: (…) assegurar o direito à diferença, mercê do 
respeito pelas personalidades e pelos projetos individuais da existência, bem como da 
consideração e valorização dos diferentes saberes e culturas (Presidência da República, 
1986). 
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A pluralidade linguística e cultural na sociedade, resultante dos contínuos 
movimentos migratórios, coloca sobre as escolas desafios constantes de acolher e respeitar 
a(s) língua(s) e a(s) cultura(s) dos alunos e de transformar a diversidade num fator de 
coesão e de integração (Ministério da Educação, 2006).  
Tendo estas ideias presentes, neste capítulo iremos abordar a temática da 
intercompreensão como uma possível abordagem da educação plurilingue como projeto 
que pode permitir uma gestão mais integrada das línguas. Numa primeira etapa, iremos 
clarificar o conceito de intercompreensão, abrangendo diferentes perspetivas, bem como 
evidenciaremos os resultados que esta poderá originar. 
 Num segundo momento, teceremos a relação entre a intercompreensão e o 
desenvolvimento da competência plurilingue, focando particularmente a dimensão das 
capacidades de ordem metalinguística, que é central no presente trabalho. 
Posteriormente, abordaremos o projeto Euromania que tivemos como ponto de 
partida inspirador para o desenvolvimento do nosso projeto de intervenção. 
 
2.1 Conceito de intercompreensão 
No capítulo anterior é referida a existência de várias abordagens plurais utilizadas 
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, sendo a intercompreensão uma delas e 
aquela que adotámos no nosso trabalho. Deste modo, importa compreender em que 
consiste o conceito de intercompreensão, tentando clarificá-lo, e conhecer algumas das 
perspetivas existentes acerca do mesmo. 
Na tentativa de clarificar este conceito, Santos (2007) identifica três entendimentos 
principais do mesmo, embora estes não sejam estanques nem exclusivos, designadamente: 
estratégia de comunicação, competência, método de ensino ou de aprendizagem. 
A intercompreensão pode ser considerada como estratégia de comunicação, sendo 
defendido um ideal de interação, de compreensão mútua  entre sujeitos (Santos, 2007, p. 
513). Neste sentido, segundo Doyé (2005, p. 7), a intercompreensão is a form of 
communication in which each person uses his or her language and understands that of the 
other. Desta forma, tanto a comunicação oral como escrita são tidas em consideração, uma 
vez que um dos dois modos geralmente prevalece, ou seja, em algumas situações 
comunicativas é feita a compreensão de enunciados orais e, em outras ocasiões, é 
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necessária a compreensão de textos escritos (Doyé, 2005). 
A intercompreensão destaca-se, ainda, por se tratar de uma estratégia de 
comunicação que se pretende que seja uma característica de identidade da Europa, 
podendo ler-se na brochura da DGLF 
l’intercompréhension est une méthode de communication qui illustre une 
approche nouvelle de la politique d’apprentissage des langues: elle permet 
d’éviter le recours à une langue tierce entre deux personnes parlant des langues 
proches (DGLF, 2006, p. 3, citado por Santos, 2007, p. 509). 
Neste seguimento, a intercompreensão como estratégia de comunicação socorre-se 
das relações de parentesco entre as línguas, uma ideia que orientou a maior parte dos 
projetos que foram realizados a partir deste conceito (Santos, 2007, pp. 511-512). Assim, 
este conceito tem sido relacionado com a noção de famílias de línguas, sendo que,  
segundo Beacco & Byram (2003, p. 37, citados por Santos (2007, p. 512),  
le fait que l’on puisse classer les langues en «famille» en fonction de leur 
origine signifie que les langues «descendant» de la même famille peuvent être 
«intercompréhensibles», c’est-à-dire que si les locuteurs des langues en 
question parlent leur propre langue, ils peuvent être compris par les autres.  
Para além disto, ainda existe quem defina a intercompreensão como sendo uma 
competência e, neste sentido, Doyé (2005, p. 7)  aponta que  
From the performance aspect it can be described as an activity of people with 
different first languages who communicate in such way as to use their own 
language and understands that of the others. From the competence aspect it can 
be conceived as the capacity to understand other languages without having 
studied them. 
Por sua vez, Santos & Andrade (2008, p. 293) referem-se à intercomprensão como a  
capacidade que qualquer sujeito tem para aceder ao sentido de uma língua 
estrangeira nunca estudada, e nunca contactada aos níveis oral e/ou escrito, 
através da promoção de estratégias de descodificação baseadas no 
conhecimento que tem da sua própria língua (a língua materna) ou das línguas 
estrangeiras que já estudou e com as quais contactou (Veiga, 2003:41).  
Uma outra perspetiva sobre a intercompreensão apontada por Santos (2007) 
considera-a um método de ensino ou de aprendizagem, qui repose sur la similitude des 
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langues, sur leur apparentement (North, 2006:6) (Santos & Andrade, 2008, p. 293), 
focando-se no desenvolvimento de competências de receção de línguas  próximas (em 
detrimento das competências de produção) (Santos, 2007, pp. 514-515), seguindo, como 
dissemos já, as potencialidades da proximidade genética das línguas e das relações de 
transparência e opacidade decorrentes dos seus graus de parentesco. Neste sentido, 
educationists have begun to explore the ways of promoting intercomprehension through 
the development of translinguistic methods (Meiner and Reinfried, 1998) (Doyé, 2005, p. 
12).  
Segundo Santos (2007, pp. 515-516), os métodos centrados na intercompreensão 
possuem como vantagens a promoção de uma maior eficácia na comunicação, a rapidez 
da aprendizagem, a aprendizagem de línguas que apostem no desenvolvimento de 
competências parciais, a valorização das competências receptivas, como também a 
valorização dos conhecimentos prévios.  
 A intercompreensão é, assim, encarada como educationally reasonable, no sentido 
em que se pressupõe que a aquisição de competências em intercompreensão pode ser 
suportada através do ensino (Doyé, 2005, p. 10). Neste sentido, Doyé (2005, p. 10), 
recorrendo a Gagné (1975), diz-nos que professores considerados como managers of 
learning poderão organizar as condições de aprendizagem dos seus alunos de modo a 
tornar possível ou a facilitar o processo de aquisição de competências de 
intercompreensão.  
Segundo o mesmo autor, Doyé (2005, pp. 10-11), podem ser considerados vários 
princípios didáticos para promover o ensino e a aprendizagem da intercompreensão, 
princípios esses que poderão também facilitar ou rentabilizar o ensino e a aprendizagem de 
outros conhecimentos, capacidades ou atitudes e valores. São eles: 
 a motivação, considerando-se que uma forma de motivar os alunos é torná-
los conscientes das suas competências e do que já aprenderam. Assim, 
Intercomprehension teachers can take up their work by making their learners 
aware of their funds of useable knowledge and encourage them to activate this 
knowledge for the understanding of new texts and utterances.  
 a adequação, uma vez que as atividades propostas pelo professor devem ir 
ao encontro do estádio de aprendizagem dos alunos e os professores devem, por 
isso, employ methological devices that are appropriate to this stage (Ausubel, 1968, 
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26).  
 a autonomia dos alunos, sendo que the acquisition of intercomprehensive 
competence lends itself to being organized as a self-directed process where the 
learners take the first steps and the teacher (…) offers support (Holec & Huttunen, 
1997: 27) e, por isso, o papel do professor no processo de ensino/aprendizagem 
nunca poderá deixar de ser o de mediador e de apoio à aprendizagem.  
 a promoção da educação intercultural, dado que a aquisição e promoção da 
intercompreensão podem ser consideradas uma forma de promover a educação 
intercultural. 
Ao considerar-se que na intercompreensão os participantes possuem um estatuto de 
igualdade uns relativamente aos outros, a intercompreensão poderá proporcionar a 
aprendizagem e o desenvolvimento de atitudes e habilidades necessárias na comunicação 
intercultural, como o respeito e a cooperação, promovendo uma postura nos participantes 
que consiste em ver e tratar os outros interlocutores como parceiros. 
A metodologia de ensino da intercompreensão e todos os princípios didáticos 
enunciados acima convergem numa direção: a intervenção dos professores deve ser 
baseada na observação das necessidades dos alunos e, neste sentido, 
teachers intending to help their pupils develop competence in 
Intercomprehension have to base their assistance on a clear observation of the 
needs of these pupils [and] such an observation usually discloses the fact that 
most learners possess considerable funds of useable knowledge which can be 
exploited (Doyé, 2005, p. 13).  
Desta forma, a tarefa dos professores é tornar os alunos conscientes do 
conhecimento prévio ou dos alicerces de conhecimento que estes possuem e capacitá-los 
para o uso desse conhecimento, através do desenvolvimento de estratégias adequadas no 
contacto com novos dados verbais. 
 
2.2 Intercompreensão, competência plurilingue e capacidades de ordem 
metalinguística 
A temática da intercompreensão pode ser um caminho para viver, amar e conhecer 
as línguas (Pinho & Andrade, 2008, p. 276), sabendo-se que as línguas têm múltiplas 
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funções sociais. Elas são associadas a identidades coletivas como a nação, região, 
comunidade, entre outras; desempenham um papel no desenvolvimento do indivíduo e do 
cidadão, são um instrumento cada vez mais indispensável na vida profissional, facilitam a 
descoberta de outras culturas e sociedades e têm um papel educativo (Beacco & Byram, 
2003, p. 30). Segundo Andrade et al. (2003, p. 489),  
as línguas e a sua aprendizagem são importantes como factores mediadores do 
desenvolvimento de um cidadão capaz de participar numa sociedade cada vez mais 
marcada pela diversidade linguística e cultural, na medida em que contribuem 
para promover atitudes e competências favoráveis ao contacto intercultural. 
Num mundo que se apresenta cada vez mais multilingue e multicultural, o 
desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural de cada indivíduo parece 
permitir que este lide com os desafios da comunicação pautada pela pluralidade com que se 
depara a cada momento (Beacco & Byram, 2003).  
Marinho (2004, p. 33) considera que o trabalho em torno da competência 
plurilingue permite assegurar a intercompreensão entre as diferentes populações e abrange 
duas grandes finalidades: por um lado, o desenvolvimento da disponibilidade e a 
capacidade de entrar em contacto com outros indivíduos linguística e culturalmente 
diversos, promovendo-se uma cultura da inter-relação e, consequentemente, da paz, como 
grande valor; por outro lado, a tomada de consciência crítica por parte do sujeito acerca 
de si mesmo e dos outros, procurando concorrer para a formação de cidadãos capazes de 
compreender criticamente o mundo que os rodeia e de intervir positivamente sobre ele. 
Neste âmbito, a educação plurilingue visa a valorização e o desenvolvimento dessa 
competência, bem como dos repertórios linguísticos dos sujeitos, para além da aceitação 
positiva da diversidade linguística e cultural (Beacco & Byram, 2003, p. 30).  
A este respeito, é realçada a contribuição positiva que a competência de 
intercompreensão poderia oferecer ao desenvolvimento da competência plurilingue, no 
sentido em que é por intermédio da mobilização de uma série de estratégias, que permitam 
ao sujeito negociar sentidos linguísticos e culturais, que a competência 
plurilingue/pluricultural se desenvolve com maior sucesso (Veiga, 1999, p. 119) . 
Nas palavras de Andrade (1999, pp. 61-62),  
uma abordagem didáctica que parta do conceito de intercompreensão pode 
definir-se, a nosso ver, como aquela que tenta transmitir uma visão positiva da 
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diversidade linguística e cultural e pretende levar os aprendentes a reorganizar 
e transferir o seu conhecimento linguístico e cultural e as suas capacidades 
linguístico-comunicativas de forma a desenvolver uma competência 
comunicativa, que se quer plurilingue. 
Mas o que se entende por competência plurilingue?  
Podemos dizer que a competência plurilingue consiste na capacidade para utilizar 
as línguas para comunicar na interacção cultural, na qual o indivíduo, na sua qualidade 
de actor social, possui proficiência em várias línguas, em diferentes níveis, bem como 
experiência de várias culturas e não se trata da sobreposição ou da justaposição de 
competências distintas, mas sim de uma competência complexa ou até compósita à qual o 
utilizador pode recorrer (Conselho da Europa, 2001, p. 231; Coste, Moore, & Zarate, 
2009, p. 5).  
A competência plurilingue vai sendo construída ao longo da vida, em função dos 
percursos sociais e das trajetórias individuais dos sujeitos, das suas experiências e do 
conhecimento que estes vão desenvolvendo relativamente às línguas e culturas com que 
contactam e que constituem o seu repertório plurilingue e pluricultural, através do qual 
essas experiências interagem e se interrelacionam, bem como através das competências em 
línguas que desenvolvem em função das suas necessidades comunicativas (Coste et al., 
2009, p. 17; Marinho, 2004, p. 34).  
As experiências de cada individuo não se resumem à escola e, por isso,  
aceitar a ideia de que o currículo educativo não se limita à escola e não termina 
com esta é também aceitar que a competência plurilingue e pluricultural pode 
começar antes da escola e continuar a desenvolver-se fora dela, de modos 
paralelos ao desenvolvimento na escola. É possível verificar isto através da 
experiência e da educação familiares, da história e dos contactos entre 
gerações, da expatriação, da emigração e, de forma mais geral, se se pertencer 
a um ambiente multilingue e multicultural, ou se se mudar de um ambiente para 
outro, ou, ainda, através da leitura e da relação com os meios de comunicação 
social (Conselho da Europa, 2001, p. 239). 
O conceito de competência plurilingue diz, então, respeito a uma competência 
particular a um determinado indivíduo, dinâmica, heterogénea, compósita, 
desequilibrada, onde se reequaciona sistemática e continuamente a relação entre os 
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diferentes saberes linguísticos e culturais (Andrade et al., 2003, p. 493). Neste âmbito, 
fala-se da competência de comunicar a partir de diversas línguas, da capacidade de recorrer 
a diferentes línguas numa situação de comunicação, bem como de um processo de 
mobilização e gestão de várias disponibilidades (vontades, motivações, afetos), de 
repertórios variados (linguístico-comunicativos, de aprendizagem), assim como de 
processos (discursivos, interacionais), ou seja, são diversos os recursos e as dimensões que 
o sujeito vai desenvolvendo de forma a que as situações de interação com o outro se 
tornem estimulantes e sejam capazes de provocar sensações de conforto e de bem-estar 
(Andrade et al., 2003, p. 493; Marinho, 2004, pp. 37-38). 
Neste seguimento, são atribuídas quatro grandes dimensões à competência 
plurilingue que se relacionam entre si:  
 gestão da dimensão socio-afetiva, que inclui um conjunto de vontades, 
predisposições, motivações e qualidades que o sujeito é capaz de criar em 
interacção, bem como atitudes para com as línguas, as culturas, os interlocutores e 
a comunicação;  
 gestão dos repertórios linguístico-comunicativos, que engloba a capacidade do 
sujeito lidar com a sua história linguística e comunicativa, onde diferentes línguas 
e culturas ganham diferentes funções, estatutos e papéis, numa história de vida 
marcada por experiências, situações e tipos de comunicação diversificados;  
 gestão dos repertórios de aprendizagem, que se baseia na capacidade do sujeito 
fazer uso de diferentes operações de aprendizagem da linguagem verbal;  
 gestão da interação, que aborda os processos interactivos próprios das situações de 
contato de línguas, tais como a interpretação, a tradução ou a alternância códica 
(Andrade et al., 2003, pp. 494-495). 
 Na construção da competência plurilingue, os processos de reflexão sobre as 
línguas e de consciencialização linguística tornam-se essenciais, pois auxiliam e alicerçam 
a mobilização de conhecimentos prévios em situações de novas aprendizagens linguísticas 
e nas dinâmicas de processos comunicacionais pautados pela copresença de várias línguas.  
 Com efeito, de acordo com Andrade e Sá (2008, p. 252), o principal objetivo do 
desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural consiste em procurar 
sensibilizar e motivar para lidar com as diferentes línguas e culturas, em processos de 
relação, comparação, transferência e interacção com o Outro. De um ponto de vista da 
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construção da competência plurilingue, acredita-se que esses processos são importantes no 
desenvolvimento de uma consciência linguística e no controlo de tarefas de tratamento da 
linguagem verbal (Coste, Moore e Zarate, 2009). 
 A presença de atividades reflexivas ou metalinguísticas relacionadas com as línguas 
aprendidas é um elemento na educação plurilingue. Assim, a reflexão metalinguística 
torna-se um dos elementos da didática do plurilinguismo e pode ser definida como 
developing the ability to think about all aspects of language and communication; being 
able to move outwards (from the meaning of statements to their organisation, and also 
from one language to others); being able to manipulate forms within discourse genres. 
(Beacco et al., 2010, p. 36). A língua torna-se, deste modo, objeto de observação, análise e 
pensamento, consistindo também no instrumento que serve para a expressão desse mesmo 
pensamento.  
Segundo  Andrade (1997, p. 39), 
a língua é em si própria reflexiva, já que constitui um instrumento que permite 
descrever e tornar compreensíveis as actividades, os quadros comunicativos em 
que se desenrola a interacção verbal, tais como as qualidades que assume a 
própria interacção verbal. A essência do contexto de ensino/aprendizagem vive 
exactamente dessa possibilidade da linguagem, já que o professor e os alunos 
observam, descrevem o objecto-língua, a fim de criarem condições que 
propiciem uma melhor apropriação do objecto observado.  
Assim, podemos dizer que a reflexão sobre a língua consiste num processo 
desenvolvido a partir do contacto, consciente e inconsciente, com a língua e facilitado pela 
observação dos fenómenos linguísticos, no sentido em que essa reflexão pode fomentar o 
conhecimento sobre as estruturas da língua (Marques, 2006, p. 9). Para além disto, 
podemos acrescentar que o domínio das estruturas da língua corresponde a um primeiro 
nível de reflexão sobre a língua, enquanto conhecimentos sobre as diferentes funções da 
língua na sociedade, incluindo os conhecimentos de carácter processual, isto é, saber 
utilizar realmente a língua, já correspondem a um nível mais avançado (Marques, 2006, p. 
9). 
O conceito de consciência linguística aponta para esta reflexão sobre a língua, no 
sentido em que, num âmbito global, se apresenta como um fenómeno muito vasto, 
característico dos falantes e aprendentes de uma língua, e [que] consiste na capacidade 
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que estes têm de reflectir sobre a língua (LM ou LE) e de verbalizar essa reflexão (Alegre, 
2003, p. 93). Segundo esta autora, o grau de consciência varia com a idade e o nível de 
aprendizagem da língua, pois embora a criança revele consciência linguística desde o 
início da aquisição da língua materna, essa consciência é diferente da de um sujeito adulto; 
como também pode ser exercida em relação à língua materna ou estrangeira. Nas palavras 
de Alegre (2003, pp. 93-94), a consciência implícita de um falante nativo em relação a LM 
é certamente distinta da consciência, mais ou menos explícita, de LE que resulta da 
aprendizagem condicionada por um contexto escolar e é (ou deverá ser) acompanhada de 
uma metalinguagem e marcada (…) pela aquisição de LM e, eventualmente, de outras 
LEs. 
Trata-se de um conceito extramente abrangente, que abarca praticamente todos os 
aspetos do ensino-aprendizagem e aquisição de uma língua, não sendo possível fornecer 
uma definição singular e estanque (Marques, 2006, p. 6). 
No âmbito deste conceito surgem termos e expressões equivalentes ou traduções 
em diferentes línguas, nomeadamente language awareness, metalinguistic awareness, 
metalinguistic consciousness, consciousness-raising, consciência linguística, consciência 
metalinguística, que revelam preocupações com o domínio consciente da língua e denotam 
interesse pela dimensão cognitiva da aprendizagem (Alegre, 2003, p. 94). 
Quanto ao conceito de language awareness, esta pode ser entendida como a 
person’s sensitivity to and conscious perception of the nature of language and its role in 
human life e a abordagem da language awareness no contexto escolar involves both 
making explicit and conscious the knowledge and skills pupils have themselves built up in 
the course of their experience of language, and developing powers of observation and 
purposeful analysis in their immediate environment and more widely in the world  
(Donmall 1985, citado em Donmall 1991, p. 108). 
Alegre (2003, p. 96) e Marques (2006, pp. 11-12) referem cinco domínios do 
conceito de language awareness¸ fundamentando-se em James & Garrett (1992), 
designadamente: os domínios afetivo, social, do poder, cognitivo e da 
performance/desempenho. O domínio afetivo está relacionado com o desenvolvimento de 
atitudes, de curiosidade e sensibilidade relativas à língua; o domínio social recorre à 
language awareness como instrumento de harmonização social, tendo em conta a presença 
de minorias étnicas; o domínio do poder abarca dois aspetos ligeiramente distintos, embora 
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complementares, nomeadamente o foco de atenção para a manipulação do discurso e o 
controlo que o sujeito pode exercer sobre a língua e sobre a aprendizagem da mesma; o 
domínio cognitivo incide sobre a educação e implica a reflexão sobre a língua, ou seja, 
uma dimensão analítica que transpõe o simples estudo das formas e das regras para ser 
utilizada em qualquer situação do quotidiano em que seja necessário tomar decisões; o 
domínio do desempenho está relacionado com a questão da influência que a consciência 
acerca da língua possui sobre a aplicação prática da língua, ou seja, sobre a utilização e 
domínio da língua. Estes cinco domínios não atuam de forma isolada uns dos outros, 
embora possam ser trabalhos e analisados separadamente, como se verifica em contexto 
escolar (Marques, 2006, p. 14). 
No âmbito do nosso estudo e do foco na intercompreensão, os domínios cognitivo e 
do desempenho parecem ser os mais relevantes, interessando-nos analisar a language 
awareness tendo como pano de fundo estes domínios. No que diz respeito ao domínio 
cognitivo, se por um lado relativamente à língua materna, a language awareness poderá 
adotar o papel da transformação do conhecimento implícito em conhecimento explícito; 
por outro lado, relativamente à língua estrangeira, a language awareness parece 
aproximar-se de uma análise contrastiva, efetuada pelos próprios alunos to gain linguistic 
awareness of the contrasts and similarities holding between the structures of the MT 
[mother tongue] and the FL [foreign languages] (James & Garret, 1992, p. 6). Neste 
sentido, no que diz respeito a este aspeto da consciência linguística, esta parece 
comprometer-se com o conhecimento explícito e com o desenvolvimento de uma 
metalinguagem comum e acessível não só aos professores como particularmente aos 
alunos (Alegre, 2003, p. 97). 
Relativamente à consciência linguística, o conhecimento pode variar entre: 
 o implícito – quando o aprendente usa, mas não reflecte sobre a regra; 
 o mais ou menos implícito – quando o aprendente é capaz de 
reconhecer que um enunciado está ou não de acordo com a regra; 
  o mais ou menos explícito – quando o aprendente consegue descrever a 
regra com as suas próprias palavras; 
 o explícito – quando é capaz de a exprimir em termos metalinguísticos 
(Alegre, 2003, pp. 122-123).   
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Nas palavras de Barbeiro (1994, p. 95), a tomada de consciência do que se sabe 
permite identificar o que ainda é necessário saber e, consequentemente, a 
consciencialização do que não se sabe contribui para perceber o que se sabe. Podemos 
dizer que os aprendentes de uma dada língua progridem potencialmente nas suas 
capacidades quando se consciencializam daquilo que ainda não sabem e, de forma a serem 
capazes de se exprimir acerca da sua consciencialização e para que haja progressão, torna-
se indispensável possuir uma metalinguagem adequada (Marques, 2006, p. 13).  
Quanto ao conceito de consciousness podem ser distinguidas quatro interpretações (cf. 
Schmidt, 1994): 
 A aprendizagem é consciente sempre que existe intencionalidade de aprender;  
 Para que a aprendizagem seja consciente, é necessário que a atenção do 
aprendente seja dirigida para o objecto de estudo em questão; 
 Aprende-se de forma consciente quando a “awareness” acompanha o processo de 
aprendizagem, isto é, quando somos capazes de explicar o nosso conhecimento; 
 É entendido como aprendizagem consciente um processo que exige “control” e 
direccionamento interno (Marques, 2006, pp. 8-9). 
Nas palavras de Alegre (2003, p. 104), consciência linguística pode ser definida 
como a capacidade que o aprendente tem de reflectir sobre a língua estrangeira, de a 
utilizar ou de agir sobre essa língua, tendo em conta o conhecimento sobre as suas regras 
e funcionamento; consistindo num processo, isto é, na capacidade de refletir, assim como 
no resultado desse processo, ou seja, na capacidade de utilizar o conhecimento linguístico. 
Relativamente ao ensino-aprendizagem, Alegre (2003, pp. 104-105) diz-nos que a 
consciência linguística contribui não só para a aprendizagem como também para o 
aperfeiçoamento da língua estrangeira, constituindo um propósito de ensino que pode ser 
alcançado através de diferentes meios e estratégias. No que diz respeito às estratégias a 
desenvolver no âmbito da consciência linguística, podemos referir designadamente a 
análise do erro, a análise contrastiva entre a língua estrangeira e a língua materna, bem 
como a tradução (Alegre, 2003, p. 105). Neste sentido, podemos dizer que a análise e a 
comparação de fenómenos linguísticos (observados no interior da língua estrangeira ou em 
outras línguas) estão implícitas na reflexão sobre a língua, aspetos também importantes em 
processos de intercompreensão. 
Segundo Hawkins (1984, p. 4),  
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awareness of language is intended to bridge the transition from primary to 
secondary education language work; to provide a meeting place and common 
vocabulary for the different fields of language education (MT English, FL, 
English as a Second Language, Community Languages); […] to facilitate 
discussion of linguistic diversity (on the assumption that discussion and the 
greater awareness it engenders are the best weapons against prejudice); to 
develop listening skills (as a prerequisite for efficient foreign language study), 
along with confidence in reading and motivation for writing. Activities relying 
on pair work and often involving data collecting are to feature prominently in 
such programmes, since in this way pupils will be encouraged to ask questions 
about language. 
É por isso importante que os alunos possam utilizar a língua num contexto de 
descoberta, de experimentação, de investigação (Alegre, 2003, pp. 114-115), tendo 
presente que uma das características mais expressivas da consciência linguística é a da 
contrastividade, no sentido em que a consciência linguística acerca da língua estrangeira 
emerge naturalmente pelo confronto com a língua materna (Alegre, 2003, p. 103). 
No âmbito dos conceitos de consciência linguística e consciência metalinguística 
nem sempre é visível a diferença entre ambos e, como pudemos ver, o conceito de 
consciência linguística não rejeita o uso de metalinguagem (Alegre, 2003, p. 98). 
No que diz respeito ao conceito de consciência metalinguística, Sousa (1994, p. 
136), diz-nos que MLA [metalinguistic awareness] is taken to be the ability to use language 
to (actively) think and to talk about language. Segundo Vieira (1993, p. 38), a consciência 
metalinguística consiste no conhecimento acerca da língua nos seus aspectos formais, 
semânticos e funcionais e ainda de aspectos do processo de ensino-aprendizagem da 
língua. A este respeito, Gleitman & Gleitman (1970, p. 19) definem a consciência 
metalinguística como ability to manipulate the superficial levels of language structure in 
noncommunicative settings.  
A consciência metalinguística parte de uma atividade metalinguística sem carácter 
consciente até alcançar uma atividade metalinguística nitidamente consciente, que se 
concretiza num conhecimento formal, abstrato, explícito sobre as características e as 
funções da linguagem (Andrade, 1997, pp. 39-40). Neste sentido, a consciência 
metalinguística aparece como um nível mais elaborado de construção cognitiva, 
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relativamente à consciência linguística (Barbeiro, 1994, p. 41), podendo exercer diferentes 
funções na aprendizagem verbal e permitir a cada indivíduo a abordagem e resolução de 
problemas que impõem determinadas componentes da competência comunicativa, 
nomeadamente a deteção de ambiguidade, correção de diferentes tipos erros, assim como 
análise sintática de frases, de processos de criação de palavras e da diferença de estatuto 
entre os interlocutores (Andrade, 1997, p. 40). 
Segundo Marques (2006, p. 8), podemos considerar a consciência metalinguística 
como sendo a capacidade que, quer os aprendentes quer os professores de uma LE 
possuem, e que consiste na reflexão sobre os diversos aspectos inerentes à LE, bem como 
à sua aprendizagem. Assim, esta reflexão parte da LE, mas não se limita a esta, 
transpondo barreiras linguísticas, recorrendo, portanto, a estruturas de outras línguas, a 
fim de facilitar a compreensão do funcionamento das línguas em geral (Marques, 2006, p. 
8). 
A escola revela-se como o contexto de excelência para o desenvolvimento da 
capacidade que qualquer individuo falante possui de se distanciar para observar as formas 
usadas nas diferentes situações comunicativas em que participa, de modo a permitir o 
desenvolvimento da competência comunicativa e de aprendizagem desta mesma 
competência (Andrade, 1997, p. 40). 
Assim, no que diz respeito à aprendizagem de uma língua estrangeira, a consciência 
metalinguística fomenta no aprendente a consciencialização do conhecimento intuitivo que 
ele possui sobre a sua LM e também o seu conhecimento explícito sobre a LE, resultando 
uma espécie de Análise Contrastiva, feita por aprendentes de uma LE, a fim de tomarem 
consciência entre as semelhanças e as diferenças entre as estruturas da LM e da LE 
(Marques, 2006, p. 16). Por essa razão, torna-se importante a criação de situações que 
permitam aos alunos observar as propriedades das línguas e levantar hipóteses (Moore, 
1995, p. 27)  
Assim,  
através de tarefas de aprendizagem que envolvem a observação, a descoberta e 
a manipulação de factos linguísticos, o aprendente é incitado a desenvolver uma 
competência metalinguística, mobilizando estratégias susceptíveis de favorecer 
uma tomada de consciência da natureza da linguagem. Trata-se da construção 
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de saberes operatórios sobre o funcionamento da linguagem, através de 
actividades reflexivas (…) (Martins, 2008, p. 117).  
A competência metalinguística consiste, assim, em explorar o conhecimento que o 
aluno possui sobre a linguagem, sobre o que aprendeu acerca da mesma, integrando os 
novos conhecimentos, para adaptar o que já sabe a novas situações, para o levar a 
compreender e apreender o funcionamento da linguagem, através do desenvolvimento de 
estratégias de levantamento de indícios, comparação e interpretação, a partir da 
implementação de atividades propiciadoras da reflexão (Martins, 2008). Trata-se ainda de 
criar situações em que o aluno possa verbalizar essas mesmas descobertas e reflexões, 
tornando-as explícitas e incorporando-as no seu repertório de aprendizagem de línguas. 
A intercompreensão, ao assentar em processos de análise contrastiva entre as 
línguas, apresenta-se como uma abordagem com grandes potencialidades no 
desenvolvimento de capacidades de ordem metalinguística dos alunos, ao desencadear 
processos de reflexão intra e interlinguística.  
 
2.3. Projeto Euromania: um ponto de partida 
Tratando-se o nosso trabalho de perceber de que modo se pode desenvolver uma 
gestão curricular mais integrada entre línguas e outros conteúdos disciplinares através da 
abordagem da intercompreensão, no âmbito de uma educação plurilingue como projeto, 
considerámos que a filosofia educativa inerente ao projeto Euromania poderia servir de 
ponto de partida para o nosso projeto de intervenção (descrito no capítulo 4). 
O Programa Euromania, que pode ser consultado em http://www.euro-mania.eu/, é 
um projeto europeu Sócrates Língua 2, que decorreu entre 2005 e 2008, concebido e 
dirigido pelo IUFM Midi-Pyrénées, tendo como instituições parceiras a Universidade de 
Valladolid, o Instituto Politécnico de Leiria, o Ciid de Roma e editora escolar romena 
Humanitas. Foi financiado 70% pela Comissão Europeia e apoiado pela Délégation 
Générale à la Langue Française et aux Langues de France (Ministère de la Culture) e 
pelo Conseil Régional Midi-Pyrénées, como parte integrante da zona europeia.  
O projeto reuniu uma equipa de investigadores (linguistas, especialistas e 
metodólogos) e pedagogos e visava permitir aos alunos, entre os 8 e os 11 anos de idade 
dos 5 países europeus de língua românica (França, Espanha, Itália, Portugal, Roménia) 
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envolvidos, o contacto com línguas românicas, tendo sido para isso construído um manual 
de aprendizagem disciplinar em intercompreensão de línguas da mesma família 
(românicas). 
O Euromania consiste, assim, no primeiro manual escolar europeu, articulando 
princípios da intercompreensão e da didática integrada. O programa é constituído por um 
manual do aluno com 20 módulos disciplinares (ciências, matemática, história e geografia, 
tecnologia), por um portefólio que recapitula as 40 entradas linguísticas e metalinguísticas 
e construídas a partir das 20 lições disciplinares, e por um website que oferece recursos 
áudio, vídeo e documentos escritos, como o livro do professor. 
Como dissemos, este projeto consistiu numa referência para o nosso trabalho 
devido ao princípio didático que contempla e que seguimos no nosso projeto de 
intervenção, ou seja, a integração das línguas nas áreas curriculares disciplinares. Segundo 
Barbeiro (2009, p. 227), Euromania can also be adopted as a way to discover different 
languages and to get pupils to engage in different ways of attaining knowledge 
constructions. Para além disto, o autor revela que a análise feita da interação no decorrer 
das atividades em contexto de sala de aula demonstrara que  
when pupils are faced with the challenges of constructing meaning through 
intercomprehension, they activate a set of cognitive operations: they try to 
deconstruct content into its elements and relations, try to interpret different 
communicative modes, activate previous experiences and knowledge, put 
forward some hypotheses, and try to make explicit the intention of the author 
(Barbeiro, 2009, p. 227). 
A ideia subjacente ao projeto consiste em fornecer os métodos e os instrumentos 
para que as crianças em ambiente escolar desenvolvam competências em línguas, o seu 
saber e saber ser com segurança em relação às línguas desconhecidas que lhes são 
apresentadas, ou seja, o projeto pretende que as crianças não se sintam estrangeiras perante 
as línguas da mesma família. Ambiciona também promover a aprendizagem de línguas ao 
mesmo tempo que se aprende um saber disciplinar, designadamente a conjugação de outras 
disciplinas curriculares com a utilização transdisciplinar das línguas, através 
da manipulação de vários saberes-fazer.  
Pretende-se que as crianças criem as primeiras competências de intercompreensão e 
de plurilinguismo, ao considerar-se que as estratégias de intercompreensão podem servir 
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propósitos de descoberta do plurilinguismo, da capacidade de compreensão existente 
entre falantes de diferentes línguas (Barbeiro, 2009, p. 217). Por fim, o projeto Euromania, 
através do manual com mesmo nome, procura promover a construção de representações 
positivas face às línguas e competências metalinguísticas, pois parte da ideia de que 
estudar línguas da mesma família permite fazer a integração dos códigos da nossa língua e 
a reflexão contrastiva entre elas.  
Notas conclusivas 
Ao longo deste capítulo, procurámos elencar algumas das perspetivas sobre 
intercompreensão, que pode ser considerada uma forma de comunicação em que cada 
sujeito utiliza a sua própria língua e compreende a língua do outro, podendo, para tal, 
recorrer às relações de parentesco entre línguas da mesma família, ou seja, com uma 
origem comum. Pode ser considerada a capacidade de o sujeito de entender outras línguas 
sem as ter estudado, tendo por base as suas similitudes com a sua língua materna.  
Enquanto abordagem didática, podemos dizer que a intercompreensão poderá 
contribuir para um maior sucesso no desenvolvimento da competência plurilingue, estando 
esta assente na capacidade de o sujeito utilizar as línguas para comunicar, que se vai 
construindo de forma assimétrica, consciente e inconsciente, ao longo da vida e nos mais 
diversos contextos. Trata-se, assim, de uma competência única e exclusiva de cada 
indivíduo. 
Neste contexto do desenvolvimento da competência plurilingue é essencial termos 
em consideração o desenvolvimento da competência metalinguística. O desenvolvimento 
desta competência assenta na consciência linguística pode ser considerada como a 
sensibilidade à língua e à perceção da sua natureza, transformando o conhecimento 
implícito em explícito, e permitindo aos alunos ganhar consciência das semelhanças e 
diferenças entre a língua materna e as línguas estrangeiras e entre as própria línguas 
estrangeiras, sendo que a contrastividade se apresenta como uma característica 
fundamental da consciência linguística, tornando-se igualmente importante para o 
desenvolvimento de uma dimensão meta, assente no conhecimento dos aspetos formais, 
semânticos e funcionais das línguas e na capacidade de os identificar, descrever e 
interpretar. 
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No contexto do nosso trabalho, a intercompreensão apresenta-se como uma 
abordagem com grandes potencialidades no desenvolvimento da competência 
metalinguística. Neste âmbito, o projeto de intervenção apresentado no próximo capítulo 
procurou, entre outros, desenvolver a competência metalinguística dos alunos a partir de 
atividades de intercompreensão desenvolvidas em áreas disciplinares como a matemática 
ou o estudo do meio. 
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Capítulo III – Orientações metodológicas do estudo 
Nota introdutória 
De acordo com o exposto nos capítulos I e II, podemos dizer que a gestão flexível 
do currículo parece potenciar a resposta às especificidades e necessidades de cada contexto 
educativo, possibilitando a implementação da intercompreensão como abordagem 
transversal a todas as áreas do currículo e tendo como ambição que todos os alunos 
aprendam mais e de um modo mais significativo. 
Após termos apresentado o enquadramento teórico do nosso estudo, no presente 
capítulo, iremos apresentar e fundamentar as opções metodológicas adotadas de modo a 
concretizar os objetivos definidos para este trabalho e com o intuito de encontrar respostas 
para as nossas questões de investigação. 
O estudo que apresentamos é de cariz qualitativo, tendo como principal enfoque 
conceber, implementar e avaliar um projeto didático em contexto do 1.º CEB, a partir de 
uma abordagem interdisciplinar da Intercompreensão. Por esta razão adotámos uma 
metodologia de investigação do tipo investigação-ação. 
Relativamente à organização, este capítulo estruturar-se-á em quatro grandes partes. 
Numa primeira parte, iremos expor o enquadramento metodológico e apresentar o estudo 
desenvolvido, incluindo as questões e os objetivos de investigação-ação que o orientaram.  
Posteriormente, apresentaremos o nosso projeto de intervenção, envolvendo o 
enquadramento curricular das temáticas abordadas, a caracterização da realidade 
pedagógica e os objetivos pedagógico-didáticos que conduziram o projeto. Para além disto, 
explicaremos a organização das sessões, bem como procederemos à sua descrição.  
Em terceiro lugar, clarificaremos as técnicas e instrumentos de recolha de dados 
utilizados durante todo o desenvolvimento do projeto. 
Por fim, iremos expor a metodologia adotada para a análise de dados, abrangendo 
uma proposta de sistema de categorias de análise. 
3.1 Enquadramento metodológico e apresentação do estudo 
Nesta primeira parte do capítulo, apresentaremos o enquadramento metodológico 
referente ao presente estudo, explicitando a metodologia de investigação adotada para a 
realização do mesmo e as questões e objetivos de investigação que o conduziram.  
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3.1.1 Metodologia de investigação 
 A investigação é uma mais-valia para a concretização de qualquer estudo. Como 
referem Quivy and Campenhoudt (1998, p. 31), Uma investigação é, por definição, algo 
que se procura. É um caminhar para um melhor conhecimento e deve ser aceite como tal, 
com todas as suas hesitações, desvios e incertezas que isso implica. De forma genérica, a 
investigação pode caracterizar-se por utilizar a linguagem, os conceitos, as teorias ou 
perspetivas, as técnicas, os métodos e os instrumentos com o intuito de construir 
conhecimento, de encontrar respostas para as problemáticas, questões ou hipóteses que 
surgem nos mais diversos contextos.  
Para concretizarmos o nosso estudo, optámos por uma investigação de cariz 
qualitativo do tipo investigação-ação, com o intuito de encontrar respostas para as nossas 
questões de investigação e alcançar os objetivos investigativos que definimos para este 
trabalho. Deste modo, considerámos que esta metodologia se adequava melhor às 
exigências do nosso estudo, sendo um tipo de investigação aplicada no qual o investigador 
se envolve activamente na causa da investigação (Bogdan & Biklen, 1994, p. 293). Para 
além disto, esta metodologia potencia o desenvolvimento profissional dos professores e o 
seu uso tem vindo a ser amplamente defendido, por contribuir para a promoção de 
autonomia profissional, maior profissionalismo docente e desenvolvimento de 
competências investigativas (Moreira, 2004, p. 664).  
De acordo com Elliot (1991, p. 69), este tipo de investigação adequa-se ao contexto 
do nosso estudo, no sentido em que é definida como 
the study of a social situation with a view to improving the quality of action 
within it. It aims to feed practical judgments to concrete situations, and the 
validity of the “theories” or hypotheses it generates depends not so much on 
“scientific” tests of truth, as on their usefulness in helping people to act more 
intelligently and skillfully. In action research “theories” are not validated 
independently and then applied to practice. They are validated through practice.  
No mesmo sentido, Latorre (2005, p. 16) refere que la capacitación del 
profesorado no depende tanto de la asimilación de teorías y técnicas científicas, ni del 
aprendizaje de competencias didácticas como del desarrollo de la comprensión reflexiva 
sobre su práctica, y de la reflexión e indagación de si mismos.  
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Assim, procurámos organizar o nosso estudo de modo a que a teoria e a prática se 
complementassem mutuamente, no sentido em que, segundo Pardal and Correia (1995, p. 
27), a teoria e o facto não só não se excluem, como, acima de tudo, se apoiam mutuamente 
em todo o processo de investigação. Uma teoria que não assente no facto, rapidamente 
deixa de sê-lo; a explicação de um facto, por sua vez, exige apelo a recursos teóricos. 
Acrescentamos, ainda, subscrevendo as palavras de Latorre (2005, p. 13), que (...) no hay 
práctica docente de calidad que no se apoye en los resultados de la investigación que no 
encuentre en la práctica el canal y el espacio natural para indagar, analizar y aplicar sus 
resultados.     
A investigação-ação revela-se como uma metodologia que procura superar o 
habitual dualismo, teoria e prática, que separa os investigadores de investigados, a 
investigação da acção e que promove o diálogo entre a teoria e prática (Mesquita-Pires, 
2010, p. 70). Neste sentido, a investigação constitui-se como fonte de esclarecimento para 
as tomadas de decisão e a acção como fonte de informação para a investigação, 
interactuando num processo recursivo permanente (Craveiro, 2006, citado por Mesquita-
Pires, 2010, p. 70). 
Noffke (2010), referido por (Mesquita-Pires, 2010, p. 68), aponta três dimensões da 
investigação-ação: pessoal, profissional e política. 
No que diz respeito à dimensão pessoal, é destacado o papel dos actores envolvidos 
nas práticas de ensino-aprendizagem, em que os alunos são o principal foco de interesse, 
sendo que, neste âmbito, os estudos realçam as aspirações dos professores na 
compreensão das acções e do pensamento das crianças e a forma como elas interagem na 
sala de aula (Mesquita-Pires, 2010, p. 69). No nosso trabalho, esta dimensão esteve 
presente na observação das interações dos alunos e na tentativa de compreensão das suas 
ações e dos seus pensamentos, em particular, sobre as línguas. Como é ainda explicado, a 
dimensão pessoal apresenta a elevada autoconsciência dos professores-investigadores, que 
vão manifestando a necessidade de clarificar as suas próprias concepções sobre educação 
(Mesquita-Pires, 2010, p. 69). Neste âmbito, foi importante termos construído 
conhecimento sobre as nossas temáticas de trabalho, procurando torná-las mais pessoais na 
construção de um projeto de intervenção que tivesse sentido para nós e para os nossos 
alunos e na posterior reflexão sobre nós como professoras a partir da ação. 
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Relativamente à dimensão profissional, esta centra-se directamente nas questões 
relacionadas com o desenvolvimento das práticas em contexto educativo e a valorização 
da profissão docente. Neste sentido, é realçada a importância da investigação-ação na 
melhoria das práticas dos professores, no encontro de técnicas e estratégias de ensino que 
contribuem tanto para o desenvolvimento individual, como para a construção de uma 
importante base de conhecimento profissional, necessário para a reflexão futura 
(Máximo-Esteves, 2008, citado por Mesquita-Pires, 2010, p. 69). Neste sentido,  
Enquanto estratégia de formação de professores, a investigação-ação tem 
revelado constituir uma intensificação da prática reflexiva, pois combina o 
processo investigativo e a reflexão crítica com a prática de ensino, tornando 
esta mais informada, mais sistemática e mais rigorosa (…) (Moreira, 2004, p. 
664).  
 Ao longo do desenvolvimento do nosso projeto, a investigação e a reflexão 
estiveram sempre presentes de modo a auxiliar a compreensão da ação educativa e do 
contexto educativo, isto é, a pensar em possibilidades de intervenção educativa e de 
melhoria da mesma e, ainda, a refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem dos 
alunos. Assim, através desta estratégia de formação, procurámos compreender os alunos, o 
contexto onde estávamos integradas, as ações levadas a cabo e as políticas que orientaram, 
em particular, a nossa ação (Moreira, 2004, p. 664). Tentámos, assim, abraçar um processo 
de tomada de decisões e de intervenção pedagógica que é continuamente avaliado e no 
qual procurámos regular a nossa ação, a partir da recolha e análise de informação sobre a 
mesma (cf. Anexo 37) (Moreira, 2004, p. 664). Como refere (Mesquita-Pires, 2010, p. 72), 
as experiências dos professores que envolvem a partilha e a construção de significados 
emergentes das situações da prática podem produzir referentes de significação que guiem 
outras reflexões e ações práticas. Com efeito, ao realizarmos o nosso projeto em díade, 
tivemos a oportunidade de desenvolver práticas didáticas colaborativas e a construir 
significações partilhadas a partir da nossa experiência conjunta. 
Por último, a dimensão política da investigação-ação inclui as linhas de 
investigação-acção que reconhecem que a aprendizagem da competência investigativa 
providencia não só significados para lidar com os problemas decorrentes da acção 
educativa mas também o sentido de agência, ao aproximar-se das questões da vida social 
(Mesquita-Pires, 2010, p. 69). Neste sentido, ao adotarmos uma atitude investigativa, em 
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particular, no desenvolvimento do projeto de intervenção, fomos fazendo constantemente 
alterações, de modo a melhorar o que se mostrasse pertinente, com o intuito de atender às 
necessidades e interesses do nosso público-alvo e, assim, construindo o nosso 
conhecimento profissional sobre a temática que abraçámos e desenvolvendo destrezas na 
esfera investigativa. 
De facto, percebemos que a investigação sobre a ação se trata de um processo 
intencional, na medida em que se orienta pelos propósitos do desenvolvimento do ensino e 
dos professores enquanto profissionais e no qual o professor necessita de se sustentar 
teoricamente e metodologicamente de forma sistemática (Mesquita-Pires, 2010). 
Compreendemos que o processo investigativo requer uma atitude de rigor, organização e 
persistência que nos deve auxiliar a aperfeiçoar a nossa observação, o planeamento e a 
análise dos dados que vão emergindo da ação (Máximo-Esteves, 2008, p. 69, citado por 
Mesquita-Pires, 2010, p. 71) e a descrever e analisar experiências complexas (Bogdan & 
Biklen, 1994, p. 291). 
Nas palavras de Pardal and Correia (1995, p. 27), toda e qualquer investigação 
social tem em vista conhecer cada vez melhor a realidade social, na qual o homem se 
move. No nosso caso, a investigação surgiu da necessidade de conceber e implementar um 
projeto de intervenção relativo à intercompreensão como abordagem interdisciplinar, com 
o intuito de conhecer e compreender melhor a realidade que pretendemos estudar. 
Seguimos assim a perspetiva de Nunan (1989, p. 12, citado por Sá, 2007, pp. 96-97), 
segundo a qual o processo de investigação-ação é caracterizado por quatro etapas, que se 
vão reorganizando constantemente, sendo estas planear, que se traduz no desenvolvimento 
de um plano de ação com o intuito de melhorar ou modificar o que já está a acontecer; 
agir, ou seja, implementar o plano de ação; observar, em que se verifica os efeitos da 
implementação do plano de ação no contexto; refletir, analisando os efeitos observados. 
Neste sentido, cada etapa integrante deste processo proporcionou informações à fase 
seguinte, sendo também informada pela anterior, num ciclo constante, com o intuito de 
reformular e adequar a nossa intervenção no contexto educativo. 
De acordo com Pardal and Correia (1995, p. 27), com a investigação procura-se 
explicar, conseguir uma melhor compreensão, e não descobrir e afirmar a verdade 
definitiva (Pardal & Correia, 1995, p. 27). Neste sentido, o presente estudo assume-se 
como exploratório, no sentido em que não pretendemos realizar generalizações. 
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Ambicionamos não só produzir algum conhecimento sobre a intercompreensão, partindo 
de uma abordagem interdisciplinar, nos primeiros anos de escolaridade, como compreender 
e conhecer melhor as complexidades do contexto educativo e as possibilidades que este 
abre a práticas didáticas baseadas na intercompreensão. Para além disto, temos em vista 
abrir novos horizontes ou trajetos de investigação-ação sobre a temática em estudo.  
Uma vez clarificada a nossa metodologia de investigação, apresentamos em seguida 
as questões e os objetivos que nortearam o nosso trabalho. 
3.1.2 Questões e objetivos de investigação 
Nas palavras de Pardal and Correia (1995, p. 13), a investigação parte de um 
problema, pergunta de partida operacional, precisa, unívoca e realista, formulada com 
intenção de compreensão ou explicitação da realidade – do objecto de estudo. Nesta linha, 
Quivy and Campenhoudt (1998, p. 44) referem que se torna fundamental exprimir o mais 
exactamente possível aquilo que procura saber, elucidar, compreender melhor. Seguindo 
este preceito, e considerando que o nosso estudo tem como foco a intercompreensão a 
partir de uma abordagem interdisciplinar das línguas no 1.º Ciclo do Ensino Básico, 
apresentamos em seguida o que pretendemos estudar, na forma de questões de 
investigação-ação: 
 Que articulações teóricas podem ser estabelecidas entre intercompreensão, 
gestão flexível do currículo e plurilinguismo como competência? 
 Que práticas pedagógico-didáticas podemos desenvolver nesse âmbito no 1.º 
CEB? 
 Qual o contributo do projeto de intervenção para a competência metalinguística 
numa perspetiva plurilingue? 
 Que contributos retiramos desta experiência para a nossa aprendizagem 
profissional? 
Em concordância com as nossas questões, definimos os seguintes objetivos:  
 Construir conhecimento teórico-conceptual sobre intercompreensão, gestão 
flexível do currículo e plurilinguismo como competência; 
 Conceber, desenvolver e avaliar um projeto didático em contexto do 1.º CEB; 
 Compreender o contributo do projeto para o desenvolvimento da competência 
metalinguística dos alunos numa perspetiva plurilingue. 
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 Refletir criticamente sobre o projeto desenvolvido no contexto da nossa PPS e o 
seu contributo para a nossa aprendizagem profissional. 
Definidas as questões e os objetivos que guiaram o nosso estudo, passaremos a 
apresentar o projeto de intervenção, implementado junto de uma turma do 4.º ano do 1.º 
Ciclo do Ensino Básico.  
3.2 Apresentação do projeto de intervenção 
Neste segundo ponto, pretendemos enquadrar curricularmente a temática em 
estudo, caracterizar a realidade pedagógica em que foi realizado o projeto desenvolvido, 
assim como a turma com a qual foi realizada a intervenção. Para além disto, 
apresentaremos os objetivos pedagógico-didáticos inerentes ao nosso projeto de 
intervenção, a organização das sete sessões de intervenção integrantes do mesmo e 
procederemos à sua descrição. 
3.2.1 Enquadramento curricular da temática 
Face à complexidade e diversidade das situações educativas, concordamos com 
Leite (2000, p. 23), quando a autora remete para 
a ideia de que a ‘gestão flexível do currículo’ tem subjacente o princípio 
da importância da escola e dos professores na configuração curricular, 
não implicando, portanto, uma estrutura organizacional única e 
pressupondo, sim, uma ‘adequação do trabalho à diversidade dos 
contextos e, simultaneamente, a promoção de um ensino de melhor 
qualidade para todos’ [Ministério da Educação, 1998: 19].  
De modo a clarificar a importância do tema em estudo, nomeadamente uma 
abordagem interdisciplinar da intercompreensão, no âmbito do 1.º Ciclo do Ensino Básico, 
tomámos como quadro de referência os documentos orientadores deste nível de ensino, 
nomeadamente os Programas e as Metas de Aprendizagem, sem deixarmos de adequar as 
propostas de aprendizagem às especificidades dos intervenientes do nosso projeto de 
intervenção. Como explica Roldão (1999a, p. 54), Flexibilizar opõe-se a uniformizar 
segundo um modelo comum e único. Mas, acrescenta a autora que tal não significa libertar 
o currículo de balizas; muito pelo contrário, só é possível flexibilizar dentro de um quadro 
referencial muito claro, definido em função das aprendizagens pessoal e socialmente 
necessárias. 
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Face ao facto de o nosso projeto de intervenção partir de uma abordagem integrada 
das línguas, analisámos os documentos mais atuais relativos a cada área curricular 
disciplinar contemplada no projeto. No que diz respeito à Língua Portuguesa, atendemos 
ao Programa de Português do Ensino Básico (Ministério da Educação, 2009) e às Metas 
Curriculares de Português do Ensino Básico, 1.º, 2.º e 3.º Ciclos (Buescu, Morais, Rocha, 
& Magalhães, 2012). Relativamente à Matemática, recorremos ao Programa de 
Matemática do Ensino Básico (Ministério da Educação, 2007) e às Metas Curriculares do 
Ensino Básico de Matemática (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timóteo, 2012). Na área 
disciplinar de Estudo do Meio, amparámo-nos no documento Organização Curricular e 
Programas, Ensino Básico — 1.º Ciclo (Ministério da Educação, 2004) e nas Metas de 
Aprendizagem (Ministério da Educação, 2010) relativas a esta área. 
 No documento das Metas Curriculares de Português do Ensino Básico, 1.º, 2.º e 3.º 
Ciclos (Buescu et al., 2012, p. 4), ao abrigo do consignado no Despacho n.º 17169/2011, 
de 23 de dezembro de 2011, as metas são definidas como documentos clarificadores das 
prioridades nos conteúdos fundamentais dos programas, o que não invalida, segundo o 
Programa de Português do Ensino Básico, a possibilidade de formular outras abordagens, 
entendidas como mais adequadas à realidade e às circunstâncias actuais do ensino e da 
aprendizagem do Português, no sentido em que a cena educativa é dinâmica e permeável 
a realidades sociais e culturais em permanente mudança (Ministério da Educação, 2009, 
p. 3). Assim sendo, o Programa de Português do Ensino Básico apresenta-se como uma 
configuração de rumos pedagógicos (…) que deixem ao professor uma certa liberdade de 
movimentos, permitindo-lhe fazer interagir aquilo que nos programas está enunciado com 
a concreta realidade das turmas e dos alunos de Português (Ministério da Educação, 
2009, p. 8). Neste programa consideram-se quatro grandes eixos de atuação interligados, 
no que respeita ao domínio de competências que o ensino do Português há-de ter em vista, 
e que o nosso projeto de intervenção contempla. O eixo da experiência humana abrange a 
tensão entre a individualidade e a comunidade, com os correspondentes procedimentos de 
integração como também a interação do sujeito linguístico com uma identidade nacional 
configurada em várias instâncias e em múltiplos discursos (Ministério da Educação, 2009, 
p. 13). O eixo da comunicação linguística contempla a interação do sujeito linguístico com 
os outros, seja pela prática da oralidade, seja pela prática da escrita e o do conhecimento 
linguístico, de um modo geral, centra-se na progressiva capacidade de descrição da língua 
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e na sua utilização proficiente e continuada (Ministério da Educação, 2009, p. 13). O eixo 
do conhecimento translinguístico, remetendo para a relação da língua com a aquisição de 
outros saberes a que ela dá acesso e que por seu intermédio são representados (Ministério 
da Educação, 2009, p. 13). Nestes eixos, está subjacente a conceção da língua como 
património e fator identitário, assim como uma postulação do sujeito linguístico como 
entidade que enuncia a sua singularidade e a sua diferença relativa (Ministério da 
Educação, 2009, p. 14). 
 No que diz respeito às Metas Curriculares de Português do Ensino Básico, 1.º, 2.º 
e 3.º Ciclos (Buescu et al., 2012), no âmbito do 4.º ano de escolaridade, destacamos em 
seguida alguns dos objetivos e descritores de desempenho dos diferentes domínios para os 
quais o nosso projeto procurou contribuir. No domínio da Oralidade, destacamos o objetivo 
4 – Produzir discursos com diferentes finalidades, tendo em conta a situação e o 
interlocutor – e o descritor 1 – Adaptar o discurso às situações de comunicação e à 
natureza dos interlocutores (Buescu et al., 2012, p. 27). Por outro lado, no domínio da 
Leitura e Escrita LE4, destacamos o objetivo 8 – Apropriar-se de novos vocábulos – e o 
descritor 1 – Reconhecer o significado de novas palavras, relativas a temas do quotidiano, 
áreas do interesse dos alunos e conhecimento do mundo (por exemplo, países e regiões, 
meios de comunicação, ambiente, geografia, história, símbolos das nações) (Buescu et al., 
2012, p. 29). 
 No documento Organização Curricular e Programas, Ensino Básico — 1.º Ciclo, 
relativamente à área de Estudo do Meio, que se trata de outra das componentes 
fundamentais do nosso projeto de intervenção, e aos princípios orientadores que o regem, é 
reforçada a ideia de que cabe à escola valorizar, reforçar, ampliar e iniciar a sistematização 
das experiências e saberes que as crianças foram acumulando ao longo da sua vida, no 
contacto com o meio que as circunda, de modo a permitir-lhes a realização de 
aprendizagens posteriores mais complexas (Ministério da Educação, 2004, pp. 100-131). 
Para além disto, o programa apresenta-se como possuidor de uma estrutura aberta e 
flexível, permitindo que os professores recriem o programa, de modo a atender aos 
diversificados pontos de partida e ritmos de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses 
e necessidades e às características do meio local (Ministério da Educação, 2004, p. 102), o 
que vai ao encontro dos alicerces teóricos do nosso projeto de intervenção. No que diz 
respeito aos objetivos gerais delineados pelo mesmo documento para esta área, 
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apresentamos os que pensamos coexistirem com o nosso projeto: estruturar o 
conhecimento de si próprio, desenvolvendo atitudes de autoestima e de autoconfiança e 
valorizando a sua identidade e raízes; identificar problemas concretos relativos ao seu 
meio e colaborar em ações ligadas à melhoria do seu quadro de vida e reconhecer e 
valorizar o seu património histórico e cultural e desenvolver o respeito por outros povos e 
culturas, rejeitando qualquer tipo de discriminação (Ministério da Educação, 2004, pp. 
103-104).  
Tendo como pano de fundo as Metas de Aprendizagem, destacamos as metas para 
as quais o nosso projeto de intervenção procurou contribuir: meta final 15, que define que 
o aluno reconhece e respeita identidades sociais e culturais à luz do passado próximo e 
longínquo, tendo em conta o contributo dos diversos patrimónios e culturas para a vida 
social, presente e futura, assim como, a meta intermédia que refere que o aluno identifica a 
existência de diferentes povos e culturas, descrevendo os seus costumes e tradições e 
respeitando-os; a meta final 18, que expressa que o aluno utiliza adequadamente diversas 
formas de comunicação e expressão relacionadas com o meio natural e social, no presente 
e no passado, assim como a meta intermédia que expõe que o aluno identifica e comunica 
conhecimentos, conceções e sentimentos relacionados com culturas de lugares e tempos 
atuais e distantes, e com fenómenos naturais da atualidade ou do passado, através de 
expressões culturais diversas; a meta final 31, que menciona que o aluno refere elementos 
da sua identidade cultural, diferenciadores e comuns à identidade de membros de outras 
culturas, manifestando o sentido de pertença e o respeito pela diversidade de culturas, 
assim como a meta intermédia que enuncia que o aluno confronta elementos da sua 
identidade com a de outros membros da comunidade, desenvolvendo o seu sentido de 
pertença cultural, e respeitando as pertenças a outras culturas (Ministério da Educação, 
2010). 
 Relativamente à Matemática, recorrendo ao Programa de Matemática do Ensino 
Básico, destacamos alguns excertos que se inserem nas finalidades do ensino da 
Matemática, que sustentam o nosso projeto de intervenção. Neste sentido, é expresso que 
esta área deve contribuir para o desenvolvimento pessoal do aluno, assim como deve 
proporcionar a formação matemática necessária a outras disciplinas e ao prosseguimento 
dos estudos — em outras áreas e na própria Matemática — e, ainda, deve contribuir (…) 
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para sua plena realização na participação e desempenho sociais e na aprendizagem ao 
longo da vida, o que parece assentar na temática em estudo. 
 No que diz respeito às Metas Curriculares do Ensino Básico de Matemática, 
pretendíamos que, através da participação no projeto, os alunos pudessem desenvolver 
capacidades transversais como a Comunicação e o Raciocínio matemático. Estas 
capacidades são referidas como capacidades estruturais indispensáveis à concretização 
dos objetivos elencados para o ensino da Matemática, sendo contempladas no mesmo 
documento de forma explícita ou implícita em todos os descritores de desempenho (Bivar 
et al., 2012, p. 2).  
Queremos referir que embora tenhamos optado por procurar explicitar a pertinência 
curricular sequencialmente por áreas, não significa que estas sejam abordadas de forma 
isolada, mas sim de forma interligada, através de uma abordagem interdisciplinar. Deste 
modo, a forma como apresentámos a inserção curricular nas diferentes áreas tratou-se 
apenas de uma opção de organização. Feita a inserção curricular da temática em estudo, 
passaremos a apresentar o contexto de intervenção e os intervenientes do nosso estudo.  
 
3.2.2 Caracterização da realidade pedagógica 
3.2.2.1 Caracterização do contexto educativo 
 A Escola Básica, na qual foi implementado o nosso projeto, situa-se numa freguesia 
urbana da cidade de Aveiro, que sofreu, nos últimos anos, um grande desenvolvimento ao 
nível da construção e, neste sentido, caracteriza-se por ser uma zona habitacional e 
detentora de outras ofertas educativas, nomeadamente uma Instituição Particular de 
Solidariedade Social (IPSS). Insere-se no Mega Agrupamento de Escolas de Aveiro, que é 
constituído por 15 unidades educativas, englobando a Educação Pré-Escolar, os 1.º, 2.º e 
3.º Ciclos do Ensino Básico e o Ensino Secundário e, para além disto, possui ainda quatro 
unidades de referência, designadamente as Unidades de Multideficiência, de Cegos e Baixa 
Visão, Intervenção Precoce e de Ensino Articulado da Música. 
 No que diz respeito ao 1.º Ciclo do Ensino Básico, nível de escolaridade em que o 
nosso projeto foi implementado, o agrupamento oferece Atividades de Enriquecimento 
Curricular, especificadamente de Apoio ao Estudo, de Inglês para o 3.º e 4.º anos, Ensino 
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da Música e Artes, Atividade Física e Xadrez e de Ciências Experimentais e, para tal, 
dispõe de inúmeras parcerias. 
Relativamente ao espaço envolvente e infraestruturas, a Escola Básica partilha o 
mesmo espaço exterior com o Jardim de Infância, embora funcionem em edifícios 
independentes. Este caracteriza-se por ser bastante amplo, não coberto, possuindo algumas 
árvores e equipamento lúdico-pedagógico, nomeadamente duas balizas e um parque 
infantil. O edifício da Escola Básica é constituído por onze salas de aulas, uma sala de 
professores, um refeitório, um laboratório, um gabinete de coordenador, um ginásio, uma 
biblioteca, WC’s para professores, para deficientes e para alunos e uma Unidade 
Especializada de Apoio à Multideficiência.  
No que diz respeito à sala da nossa turma (um 4.º ano de escolaridade), esta tem um 
ambiente agradável e acolhedor, sendo iluminada por luz natural, o que a torna um 
ambiente melhor para que os alunos desfrutem do tempo letivo nela passado. Na sala 
existem três quadros (quadro preto, quadro interativo e quadro branco), a mesa da 
professora, encontrando-se o restante espaço organizado por áreas. Os recursos estão 
distribuídos pelas áreas nas quais são necessários, permitindo uma maior autonomia por 
parte dos alunos. As mesas de trabalho diário estão dispostas por filas e no restante espaço 
circundante estão dispostas as restantes áreas. As áreas de trabalho estão organizadas e 
delimitadas, permitindo uma boa visibilidade por parte dos alunos, bem como uma boa 
supervisão por parte dos adultos. As diferentes áreas têm espaços abertos, permitindo aos 
alunos a realização de atividades individualmente e em grupo. Estas dizem respeito ao 
espaço onde trabalham os dois alunos com NEE, que integram a turma, o espaço partilhado 
de apoio ao estudo e dos jogos, onde os alunos podem realizar jogos de mesa, e o espaço 
de arrumação dos livros e dos cadernos dos alunos, o qual é constituído por um móvel que 
permite aos alunos ter o seu espaço individual de arrumação. Na sala, existem áreas de 
arrumação para os trabalhos realizados e para os recursos pedagógico-didáticos, sendo 
igualmente acessíveis para os alunos. Nas paredes, estão afixados os registos das 
atividades, de trabalhos e projetos realizados pelos alunos. 
3.2.2.2 Caracterização da turma 
Relativamente aos Recursos Humanos da sala do 4.º ano da escola em questão, 
podemos dizer que estes envolvem os alunos e o pessoal docente, nomeadamente a 
professora titular da turma e a professora titular de Educação Especial da turma.  
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No que diz respeito à gestão e organização, de manhã as crianças são recebidas pela 
professora na sala a partir das 9h00min e o horário das atividades letivas da turma decorre 
das 9h00min às 12h00min e das 13h30min às 15h30min. O período letivo decorre segundo 
uma rotina diária e semanal, que é flexível consoante as necessidades, em cada momento. 
Neste sentido, existem momentos específicos para cada área disciplinar, mas também para 
satisfazer as necessidades dos alunos, variando assim os ritmos de trabalho ao longo de 
cada dia. A manhã e a tarde de cada dia da semana estão organizadas de acordo com as 
rotinas previamente estabelecidas e assimiladas de forma consistente por todos os alunos. 
No decorrer de cada dia, existem sempre momentos de atividades (dirigidas, em grupo, 
individualmente), de arrumação, de higiene, de refeições (lanches e almoço) e de recreio, 
em que o diálogo é crucial antes, durante e a pós cada momento. Para além disto, também 
existem regras de comportamento e funcionamento, das quais nos fomos apercebendo 
durante as observações realizadas, e tarefas semanais pelas quais os alunos são 
responsáveis. De uma forma geral, os alunos têm oportunidade para partilhar o que 
sentirem que é oportuno, a Professora mostra-se disponível para os ouvir e agir de acordo 
com as necessidades destes. 
A turma é constituída por 20 crianças, 12 do sexo masculino e 8 do sexo feminino, 
de idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos, havendo maioritariamente crianças de 9 
anos. De uma forma geral, é um grupo assíduo e pontual, responsável e autónomo. Para 
além disto, é um grupo que se mostra sempre recetivo, interessado e motivado para 
responder aos desafios que lhe são propostos. 
O clima de grupo (cf. Portugal & Laevers, 2010) é propício ao bem-estar emocional 
de cada criança e isso reflete-se na sua abertura e recetividade a novos estímulos, 
flexibilidade relativamente à alteração de planos, como também na autoconfiança e 
autoestima que as crianças revelam possuir. Demonstram, ainda, de uma forma geral, 
vitalidade, tranquilidade e alegria no tempo de frequência da escola. 
No desenvolvimento de atividades dirigidas, o grupo mostra-se implicado, 
irradiando concentração, persistência, energia, criatividade e satisfação, gostando de estar à 
altura dos desafios que lhes são propostos. Possuem, de uma forma geral, uma atitude 
positiva em relação à escola, demonstrando gosto em aprender novas coisas e conhecer 
curiosidades sobre as temáticas que vão sendo abordadas. 
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As áreas que mais despertam interesse neste grupo são a Expressão Físico-Motora e 
as atividades desenvolvidas no computador Magalhães. No entanto, no que se refere às 
outras áreas de conteúdo, as crianças também demonstram interesse em abordá-las, não 
revelando preferência ou rejeição por nenhuma delas. Nos seus tempos livres, a maioria 
dos alunos gosta de praticar desporto, passear, ver televisão, jogar no computador, ler 
histórias, desenhar, jogar video game, aprender e ouvir música. Quanto às expectativas que 
têm sobre o futuro, em relação a uma profissão, estes alunos pretendem ser médicos, 
futebolistas e professores. 
As interações entre as crianças são amigáveis, embora, como é de esperar, tenham 
as suas preferências relativamente aos colegas com quem interagem, revelando também 
uma boa gestão dos conflitos quando estes surgem. É igualmente importante referir que os 
alunos que possuem outra língua materna que não o português são os que revelam mais 
dificuldades nas áreas da Língua Portuguesa e da Matemática. 
A integração das crianças com NEE acontece com uma grande facilidade, tanto 
durante as aulas, como também no recreio. Duas destas crianças trabalham separadamente 
dos restantes alunos da turma, sendo que possuem apoio direto individualizado, prestado 
pela professora de Educação Especial. Ambos usufruem de outras atividades ou terapias 
especializadas, como psicomotricidade, terapia da fala e natação. O Aluno 8 apresenta um 
Atraso de Desenvolvimento Global com Hiperatividade e com Deficit de Atenção e o 
Aluno 12 apresenta Síndrome Polimalformativo, Tetralogia do Fallot, Fenda Palatina e 
Lábio Leporino e também um Atraso Global de Desenvolvimento. O Aluno 17, com NEE, 
frequenta a Unidade Especializada de Apoio à Multideficiência com apoio direto dado por 
uma professora do Ensino Especial e raramente se encontra na sala de aula com a restante 
turma. Por isso, a informação sobre este aluno é bastante escassa. 
No que se refere à intervenção da professora, esta tem por base uma constante 
estimulação e motivação dos alunos, ao nível da ação, do pensamento ou da comunicação. 
As crianças são, ainda, encorajadas a resolver conflitos e a desenvolver e aplicar regras, o 
que se verifica na boa gestão que fazem de situações adversas. 
No que diz respeito aos projetos em que a turma está envolvida, esta possui um 
Projeto Curricular de Turma e um Projeto de Turma intitulado de Oficina da Matemática, 
que pretende afastar a ideia de que a matemática é para alguns e mostrar que todas as 
pessoas têm a capacidade de a aprender e ainda de a explorar ludicamente. Para além 
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destes, a turma está envolvida no Projeto Ilídio Pinho, com a temática Contributos da 
Ciência e Tecnologias para a valorização dos recursos naturais, locais e regionais e no 
Projeto de Educação Sexual de Turma (PEST), com a temática Afetividade/Sexualidade. 
Relativamente às línguas dos alunos, os dados foram retirados da biografia 
linguística da turma (realizada na Sessão I do projeto, tal como descrito à frente), na qual 
os alunos referiram que conhecem cazaque, latim, inglês, chinês, italiano, português, na 
variante de Portugal e do Brasil, e dinamarquês. Para além disto, os alunos referiram que 
gostariam de conhecer ou aprender inglês, espanhol, neerlandês, dinamarquês, sueco, 
árabe, russo e polaco. 
3.2.3 Objetivos pedagógico-didáticos  
Previamente à enunciação dos objetivos gerais e específicos inerentes ao nosso 
projeto de intervenção, consideramos pertinente referir que o projeto As línguas na ponta 
da língua foi desenvolvido no âmbito da Unidade Curricular de Seminário de Investigação 
Educacional A2, no decorrer da Prática Pedagógica Supervisionada A2, em díade com 
Ribeiro (2013). Neste sentido, destacamos que, apesar do projeto de intervenção ter sido 
desenvolvido seguindo uma base comum (a intercompreensão como abordagem 
interdisciplinar e integrada das línguas e o desenvolvimento da competência plurilingue), 
este foi posteriormente analisado pelos elementos da díade segundo dois focos. Assim, um 
dos elementos centrou-se na competência metalinguística, que remete para o caso 
particular do presente estudo, e o outro focalizou-se nas representações e atitudes face às 
línguas (Ribeiro, 2013). No entanto, é de realçar que estes dois focos foram trabalhados 
articuladamente ao longo do projeto de intervenção. 
Posto isto, todas as atividades intrínsecas ao projeto de intervenção foram planeadas 
de acordo com os objetivos e questões de investigação definidos por ambos os elementos 
que constituíam a díade. 
De acordo com o exposto anteriormente, passaremos agora a apresentar os 
objetivos gerais à luz dos quais se desenvolveu o nosso projeto de intervenção. 
Proporcionando o contacto informal com diversas línguas, pretendia-se, do ponto de vista 
dos alunos, 
 Desenvolver a competência plurilingue; 
 Desenvolver competências de intercompreensão; 
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 Desenvolver a competência metalinguística; 
 Desenvolver a capacidade de comparação entre línguas, identificando semelhanças 
e diferenças entre estas; 
 Desenvolver competências de reflexão sobre as línguas; 
 Construir representações positivas sobre as línguas. 
 Aumentar a curiosidade pelo conhecimento de novas línguas. 
Com o intuito de proporcionar uma visão generalizada das sessões integrantes do 
projeto (cf. Anexo 1), passaremos a apresentar no quadro seguinte os objetivos específicos 
que orientaram cada uma e que se pretendia que as crianças alcançassem. 
 
Sessões de intervenção Objetivos específicos 
Sessão I – Biografia 
Linguística 
(Língua Portuguesa) 
 Tomar consciência dos seus contactos e conhecimentos sobre diferentes 
línguas; 
 Tomar consciência das suas representações sobre as línguas; 
 Refletir sobre as línguas e a sua importância. 
Sessão II – Corpo 
Humano  
(Estudo do Meio) 
 Compreender o significado de enunciados escritos numa língua diferente; 
 Reconhecer as funções do esqueleto; 
 Identificar os principais ossos do esqueleto. 
Sessão III – Rotinas 
Diárias  
(Estudo do Meio) 
 Reter e interpretar a informação essencial de discursos orais e formatos 
audiovisuais; 
  Reconhecer e identificar os cuidados de higiene diária a ter com algumas partes 
do seu corpo; 
  Reconhecer a necessidade de utilizar regras de higiene, horas de sono, tempo 
de descanso e prática de exercício físico; 
  Compreender a importância da higiene para a saúde dos indivíduos; 
 Compreender enunciados orais noutras línguas. 
Sessão IV – O Milhão 
(Matemática) 
 Demonstrar uma atitude de abertura face ao contacto com diferentes línguas; 
  Mobilizar estratégias de intercompreensão; 
 Compreender enunciados escritos em diferentes línguas; 
 Comparar números e ordená-los em sequências crescentes e decrescentes; 
 Ler e representar números até ao milhão; 
 Resolver problemas. 
Sessão V – Exploração 
de uma história  
(Língua Portuguesa e 
 Contactar com diferentes línguas e culturas; 
 Interpretar e reter a informação essencial de discursos orais e formatos visuais; 
 Compreender enunciados orais noutras línguas; 
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Tecnologias da 
Informação e 
Comunicação) 
 Reter o significado global de uma história; 
 Praticar a leitura por prazer; 
 Praticar a leitura dialogada distinguindo as intervenções das personagens; 
 Realizar pesquisa sobre um tema fornecido; 
 Recolher e selecionar informação adequada ao tema proposto. 
Sessão VI – Reflexão 
sobre as línguas  
(Língua Portuguesa) 
 Manipular diferentes palavras ou grupos de palavras na frase; 
 Comparar enunciados e descobrir regularidades linguísticas; 
 Estabelecer comparações entre a língua materna e outras línguas; 
 Consciencializar-se acerca das semelhanças e diferenças entre as línguas; 
 Refletir sobre e consciencializar-se acerca dos contactos e conhecimentos que 
possui sobre as línguas; 
 Refletir sobre e explicar as afirmações dos colegas da turma sobre as línguas e 
as atividades desenvolvidas. 
Sessão VII – Balanço do 
projeto  
(Língua Portuguesa e 
Expressões) 
 Dar a conhecer o projeto à comunidade escolar;  
 Refletir e avaliar o projeto; 
 Identificar as aprendizagens adquiridas através da realização do projeto. 
Quadro 1 – Objetivos específicos das sessões de intervenção. 
 
Após termos explicitado os objetivos específicos de cada uma das sessões de 
intervenção, passaremos agora a descrever de forma pormenorizada as sete sessões que 
foram implementadas no desenvolvimento do nosso projeto. 
3.2.4 Organização e descrição das sessões 
Como o projeto de intervenção, As línguas na ponta da língua, seria desenvolvido 
no contexto de uma turma do 4.º ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico, considerámos que 
seria importante aliar a este a estimulação da criatividade e da imaginação, de forma 
articulada. Neste sentido, ao longo do desenvolvimento do nosso projeto, o baú das línguas 
acompanhou-nos durante toda a sua implementação, tratando-se do elemento enquadrador 
e o fio condutor do projeto. Na decoração do baú (cf. figura 1) é possível encontrar o nome 
do projeto, As línguas na ponta da língua, uma imagem alusiva ao mesmo e constituída 
por uma língua maior com línguas mais pequenas na sua ponta com diferentes bandeiras, 
assim como palavras escritas em diferentes línguas. Aliados a este existiam sempre, no seu 
interior, desafios que davam indicações aos alunos sobre o que seria esperado que estes 
superassem, consistindo numa forma de motivação para as tarefas propostas.  
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Figura 1 – O baú das línguas 
 
No que diz respeito à periodicidade do projeto, existiram no total 7 sessões de 
intervenção que apresentamos em seguida, sendo implementada em média uma sessão por 
semana, à exceção das duas últimas semanas de intervenção. Neste sentido, a penúltima 
semana de dia 3 a 5 de dezembro foi dedicada à realização de testes e, por isso, não se 
realizou nenhuma sessão do projeto. Por outro lado, na última semana de dia 10 a 12 de 
dezembro foram implementadas as últimas sessões do projeto dedicadas à reflexão e 
balanço sobre o mesmo. 
 Antes de avançarmos, pensamos ser importante referir de que forma os alunos com 
NEE fizeram parte deste projeto. Como referimos anteriormente, uma destas crianças 
nunca se encontrou na sala durante a nossa intervenção, à exceção do nosso último dia no 
contexto, em que fizemos questão que ele estivesse presente para desfrutar com a turma 
toda do produto final da nossa atividade de culinária. As outras duas crianças (alunos 8 e 
12) trabalham separadamente dos restantes alunos da turma, na medida em que possuem 
apoio direto individualizado prestado pela professora de Educação Especial, e ambos 
usufruem de outras atividades ou terapias especializadas, que propiciam a sua ausência da 
sala. No entanto, tentámos integrar estas crianças em algumas sessões do projeto ou 
realizar com estas atividades relacionadas com o projeto, o que nem sempre foi possível.  
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3.2.4.1 Sessão I – Biografia Linguística 
A primeira sessão do projeto de intervenção decorreu no dia 31 de outubro de 2012, 
sendo contextualizada no tema enquadrador semanal Período da 4.ª Dinastia Portuguesa à 
Implementação da República, referente à área curricular de Estudo do Meio. 
Especificamente, a implementação desta sessão surgiu contextualizada pela temática da 
expansão portuguesa, ou seja, dos Descobrimentos. De modo a enquadrar a sessão na 
temática que estava a ser abordada, optámos por utilizar um excerto do livro O cavaleiro 
da Dinamarca (Andresen, 2001), que faz referência a um episódio decorrido numa das 
viagens marítimas de caravela, depois da passagem do Cabo Bojador, em que um 
português, Pêro Dias, se encontrou com um povo nativo africano. No desenvolvimento 
desta sessão realizámos a biografia linguística da turma, a partir da Caravela das Línguas, 
de modo a que esta surgisse integrada na temática em estudo. 
No início desta sessão procedeu-se à apresentação do projeto de intervenção, a ser 
desenvolvido com a turma, As línguas na ponta da língua. Para tal, depois de anunciarmos 
o nome do projeto, os alunos foram questionados sobre o que pensariam que o projeto 
trataria ou sobre o que este seria. Posteriormente, foi explicado aos alunos que se tratava de 
um projeto sobre línguas, em que o objetivo era contactar com outras línguas para além do 
português e fazer um esforço para as compreender. Continuando com as apresentações, os 
alunos ficaram a conhecer o baú das línguas (cf. figura 1), sendo informados de que este 
iria estar sempre presente ao longo do projeto e que iria trazer desafios para as sessões do 
mesmo. Para além disto, foi proposto aos alunos que explorassem a decoração do baú, em 
grande grupo. Partindo, nomeadamente, do título do projeto, da imagem de uma língua 
maior com outras línguas mais pequenas na sua ponta com diversas bandeiras, assim como 
das palavras escritas em diferentes línguas, os alunos tentaram compreender o significado 
destes elementos, associando-os ao nosso projeto. 
Feitas as apresentações, avançámos para uma atividade de leitura que foi precedida 
de um diálogo introdutório. Neste sentido, informámos os alunos de que iriam ouvir o 
excerto de uma história (cf. Anexo 2), O cavaleiro da Dinamarca, de Sophia de Mello 
Breyner Andresen, e perguntámos aos alunos se já conheciam o livro, mostrando-se a capa, 
assim como quem era a autora e se já tinham ouvido falar dela ou se conheciam alguma 
das suas obras. Para além disto, explicámos ainda aos alunos que a história contava o 
encontro entre pessoas de diferentes continentes, que não falavam a mesma língua e 
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perguntámos-lhes se pensavam que eles se iriam conseguir entender. Prosseguiu-se para a 
leitura, realizada por um dos membros da díade, em voz alta, expressiva, com o intuito de 
facilitar a compreensão do excerto do texto, enquanto os alunos acompanhavam a mesma, 
através da projeção no quadro. Posteriormente, como atividade de pós leitura, 
questionámos os alunos sobre qual pensavam ser o conteúdo do excerto, a razão pela qual 
o escolhemos, se pensavam que a história estava relacionada com o nosso projeto, assim 
como qual a razão para o encontro terminar como terminou, ou seja, qual tinha sido o mal-
entendido e como o resolveriam. Para além disto, os alunos foram ainda questionados 
sobre a importância das línguas e do esforço para compreender outras línguas, como 
também se já tinham vivenciado algum mal-entendido e como o tinham resolvido. O 
diálogo proporcionado pela partilha de ideias entre os alunos permitiu a exploração da 
tomada de consciência das representações que estes possuem sobre as línguas, convergindo 
para um dos objetivos específicos desta sessão. 
Partindo da dinâmica dos desafios já enunciada, foi solicitado a um aluno que fosse 
tirar o desafio 1 (cf. Anexo 3) do baú e a outro que o lesse para a turma. De acordo com o 
que era proposto no desafio, procedeu-se à exploração de uma frase dita por Pêro Dias – 
Quero paz contigo –, em diferentes línguas (português, romeno, espanhol, italiano, francês, 
alemão, inglês) (cf. Anexo 4), afixada no quadro. Assim, os alunos tiveram que tentar 
descobrir se estavam perante diferentes frases ou a mesma frase em diferentes línguas, 
identificando diferenças e as semelhanças entre as frases. Este foi o primeiro desafio de 
comparação entre diferentes línguas lançado ao grupo, cujo objetivo consistia em fomentar 
o esforço de compreensão de enunciados escritos em outras línguas diferentes da sua 
língua materna. 
Prosseguindo, foi novamente solicitado a um aluno que tirasse o desafio 2 (cf. 
Anexo 5) do baú e a outro que o lesse para a turma, no qual era proposto aos alunos que 
fizessem uma reflexão escrita sobre as línguas (cf. Anexo 6), de modo a perceber-se quais 
as representações que os alunos possuíam sobre estas. Após terem concluído o registo 
escrito, os alunos puderam partilhar as suas ideias em grande grupo, dando-se-lhes a 
oportunidade de as debaterem uns com os outros. Este momento proporcionou uma 
reflexão dos alunos sobre as línguas e a sua importância, sendo este um dos objetivos desta 
primeira sessão do projeto de intervenção. 
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De modo a concretizar o último desafio, à semelhança dos anteriores, foi solicitado 
a um aluno que fosse tirar o desafio 3 (cf. Anexo 7) ao baú e a outro que o lesse para a 
turma. Com este desafio pretendíamos tomar conhecimento das línguas com as quais os 
alunos cresceram, as que aprenderam ou aprendem, outros contactos de que já desfrutaram 
com as línguas e as que gostariam ou não gostariam de conhecer. Para superar o desafio, 
foi feita a construção da biografia linguística de cada aluno, a partir de três velas de uma 
caravela, sendo que as velas amarelas (cf. Anexo 8) simbolizavam as línguas com que os 
alunos cresceram e que falam, nas velas verdes (cf. Anexo 8) figuravam as línguas que 
aprenderam ou que estavam a aprender, as velas laranja (cf. Anexo 8) representavam 
outras línguas com que já contactaram e as velas azuis (cf. Anexo 8) traduziam as línguas 
que gostavam ou não de aprender. Todas as velas constituíam parte da caravela da turma 
(cf. figura 2). Previamente, tínhamos desenhado uma caravela de grande dimensão, em 
papel de cenário, tendo este cartaz sido intitulado de A nossa biografia linguística e 
decorado pelas duas crianças com NEE, as quais também participaram na elaboração das 
velas com o auxílio da professora titular da turma. Esta caravela tinha desenhadas quatro 
grandes velas que correspondiam às quatro categorias definidas e nas quais foram coladas 
todas as velas individuais de cada aluno em concordância com a respetiva cor, enquanto o 
casco da caravela remetia para as informações de toda a turma. Não sendo igual às 
caravelas dos Descobrimentos, era a “nossa” caravela.   
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 2 – Caravela das línguas, a biografia linguística da turma. 
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Por fim, embora não estivesse delineado na planificação, dialogámos com os alunos 
sobre as aprendizagens que estes pensavam ter adquirido e as descobertas que pensavam 
ter efetuado, de modo a recolher algumas informações que nos ajudassem a refletir sobre a 
sessão. 
3.2.4.2 Sessão II – Corpo Humano 
A segunda sessão do projeto de intervenção foi dinamizada no dia 6 de novembro 
de 2012, tendo como tema enquadrador da semana O corpo humano (ossos e músculos), 
especificamente, o esqueleto e os ossos que o constituem. Esta sessão decorreu num dos 
blocos dedicados à área curricular de Estudo do Meio, tratando-se de uma aula dedicada à 
sistematização de aprendizagens sobre os ossos e constituindo-se ainda como ponto de 
ligação para o início da abordagem dos principais músculos constituintes do corpo 
humano. Para que fosse possível contribuir para as aprendizagens esperadas, optámos por 
recorrer a uma ficha de trabalho que englobasse as duas dimensões – a dos conteúdos de 
Estudo do Meio e a das línguas –, sendo que os enunciados da primeira parte da mesma, 
referente à temática dos ossos, se encontravam em francês (até ao ponto 8) e os restantes 
em português (cf. Anexo 10). Adotámos esta opção porque seria mais fácil para os alunos 
tentarem compreender enunciados escritos numa diferente língua sobre conteúdos já 
abordados do que sobre novos conteúdos. Durante a resolução da ficha, quando chegassem 
ao ponto 8 da mesma, os alunos teriam de a interromper para realizar outras atividades 
planificadas para a restante parte da aula, de acordo com a planificação semanal e os 
blocos dedicados às diferentes áreas curriculares nesse dia.   
Iniciámos esta sessão informando os alunos de que iríamos dar continuidade ao 
projeto. Foi, assim, solicitado a um aluno que fosse tirar o desafio 4 (cf. Anexo 9) do baú e 
a outro que o lesse para a turma. Com o intuito de superar o desafio proposto, que consistia 
em resolver os 7 primeiros pontos da ficha Corpo em movimento: músculos e ossos em 
ação (cf. Anexo 10), a turma foi dividida em três grupos de quatro elementos e um grupo 
de cinco elementos para procederem à sua resolução em grupo.  
Como inicialmente não informámos os alunos de que a ficha continha enunciados 
numa outra língua, o francês, e que seria necessário estes fazerem um esforço de 
compreensão para conseguirem perceber o que lhes era solicitado, os alunos demonstraram 
estranheza ao confrontarem-se com a mesma. Neste sentido, quando a ficha foi entregue, 
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os alunos desde logo perceberam que esta não era igual às que normalmente resolvem e a 
sua primeira reação foi questionar o porquê dos enunciados estarem numa diferente língua, 
no sentido em que assim pensavam que não iriam conseguir compreendê-los. Assim, após 
esta surpresa inicial dos alunos, foi-lhes explicado que estes teriam de fazer um esforço 
para tentar compreender os enunciados, procurando por exemplo expressões parecidas que 
conhecessem noutras línguas e/ou tentado perceber o seu sentido através das diferentes 
unidades que constituíam a frase.  
Prosseguindo, em cada grupo de trabalho, começaram as discussões e a troca de 
ideias, sendo que cada um deles estava a ser auxiliado por uma professora. Nos diferentes 
grupos, existiam elementos mais participativos do que outros, convergindo as suas 
estratégias de compreensão, maioritariamente, na identificação de palavras ou expressões 
nos enunciados parecidas com o português e que diziam respeito à temática em estudo. As 
professoras presentes na sessão procuravam incentivar a participação dos alunos mais 
reservados e dar auxílio quando o grupo não conseguia descobrir o significado global do 
enunciado por não compreender palavras ou expressões referentes à temática dos ossos. 
Como esta atividade dedicada ao projeto se alongou mais do que prevíamos e 
alguns grupos não conseguiram resolver a ficha até ao ponto 7 (inclusive), a segunda parte 
da aula teve de ser dinamizada mais tarde, pela qual a professora titular se disponibilizou a 
dar continuidade. Neste sentido, foi acordado com a professora titular da turma que 
aquando da abordagem dos músculos com os alunos, a ser feita nos restantes dias da 
semana, estes retomariam a resolução da mesma a partir do ponto 8.  
No final, proporcionámos aos alunos um momento de reflexão sobre a sessão, 
tendo os alunos oportunidade de partilhar opiniões oralmente sobre esta segunda sessão. 
Os alunos foram solicitados a responder a um questionário (cf. Anexo 11), individual e 
escrito, como apoio à reflexão, com base em questões relativas ao que mais e menos 
gostaram, ao que aprenderam sobre as línguas nesse dia, assim como às facilidades ou 
dificuldades que tiveram na resolução das tarefas propostas com as instruções em francês, 
entre outras questões. 
Relativamente aos alunos com NEE, foi-lhes proporcionada a aprendizagem de 
duas músicas em francês sobre o corpo humano, partindo de dois vídeos, um com imagens 
alusivas às partes e aos constituintes do corpo humano e outro com gestos relativos 
somente às partes do corpo humano (https://www.youtube.com/watch?v=bChrAwLzoSo; 
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https://www.youtube.com/watch?v=gV_IeJ_IXkk). Posteriormente os alunos tiveram 
oportunidade de apresentar à turma o que tinham aprendido sobre o corpo humano em 
francês, o que os motivou bastante na aprendizagem destes conteúdos. Para além disto, o 
aluno 8 realizou várias tarefas no âmbito da temática do corpo humano, nomeadamente dos 
ossos. Na realização destas tarefas, o aluno teve que identificar a localização dos ossos no 
corpo humano, montar um esqueleto articulado, realizar grafismos, fazer contagens e dois 
puzzles sobre o esqueleto a partir de recursos didáticos. Do mesmo modo, o aluno 12 
resolveu várias tarefas no âmbito da temática do corpo humano, mais especificamente 
sobre os ossos. Para tal, teve que ler um texto, escrever frases na ordem correta e resolver 
problemas relacionados com o texto. Para além disto, o aluno teve que montar um 
esqueleto, resolver uma sopa de letras sobre os ossos e identificar a localização no corpo de 
alguns ossos, tendo ainda ao seu dispor dois recursos didáticos com puzzles para realizar. 
3.2.4.3 Sessão III – Rotinas Diárias 
A terceira sessão implementada no âmbito do projeto de intervenção realizou-se no 
dia 13 de novembro de 2012, integrando a área curricular de Estudo do Meio, à 
semelhança da sessão anterior. Especificamente, a sessão focava-se no tema das rotinas 
diárias e cuidados de higiene, tal como sugere o nome da sessão. Na planificação mensal 
elaborada previamente pela professora titular da turma, as rotinas diárias e os cuidados de 
higiene eram temáticas previstas para abordar e que procurámos integrar no nosso projeto.  
Esta sessão foi iniciada com um diálogo com os alunos acerca da temática que 
pretendíamos abordar, ou seja, as rotinas diárias e os cuidados de higiene. Com o intuito de 
explorar as suas ideias prévias a esse propósito, questionámos os alunos sobre o que 
pensavam ser rotinas diárias e cuidados de higiene, solicitando que dessem exemplos dos 
mesmos.  
Prosseguindo, informámos os alunos que esta sessão se integrava no projeto. Para 
que os alunos soubessem o que lhes era proposto, solicitámos a um aluno que fosse tirar o 
desafio 5 (cf. Anexo 12) do baú e a outro que o lesse para a turma. Assim, de acordo com o 
desafio, que dizia “Descobre quais são as rotinas diárias do Andrés através da visualização 
do vídeo”, partimos para a audição do conteúdo do vídeo 
(https://www.youtube.com/watch?v=TnHZwILk04Y), que se encontrava em espanhol, 
sobre as rotinas diárias e cuidados de higiene do Andrés, mas sem a apresentação da 
imagem, para verificar o que os alunos conseguiam compreender num primeiro momento. 
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Neste seguimento, questionámos os alunos sobre a língua em que pensavam que estava o 
vídeo e se esta era parecida com alguma que já conheciam, o que tinham conseguido 
perceber, como também acerca das personagens que pensavam fazer parte do vídeo e sobre 
as rotinas do Andrés que pensavam ter ouvido. Relativamente a este último aspeto, de 
modo a verificar a compreensão dos alunos, apresentámos um leque com as rotinas 
desordenadas e algumas intrusas (cf. figura 3), solicitando aos alunos que identificassem as 
que pensavam ter escutado. Para tal, de acordo com a solicitação da professora estagiária, 
os alunos, que se voluntariaram, dirigiram-se à vez ao quadro, onde se encontrava o leque 
colado, para identificarem as rotinas do Andrés que tinham compreendido.  
 
 
 
 
 
 
 
Figura 3 – leque das rotinas desordenadas e intrusas. 
 
Posteriormente, procedeu-se à visualização do vídeo (já com imagem) para que os 
alunos pudessem confrontar as suas ideias. Assim, em diálogo em grande grupo os alunos 
puderam comparar o que conseguiram descobrir antes com o que conseguiram comprovar 
com a visualização do vídeo. Para tal, lançámos aos alunos algumas perguntas como, por 
exemplo, “as rotinas que perceberam antes da visualização do vídeo são realmente as que 
observaram no vídeo? Porquê?”. Os alunos revelaram que conseguiram compreender mais 
facilmente as rotinas diárias e os hábitos de higiene do Andrés ao visualizar o vídeo com a 
apresentação da imagem. Para além disto, perguntámos aos alunos se também tinham 
rotinas e se estas eram iguais às do Andrés, assim como se pensavam ser importante termos 
rotinas e cuidados diários de higiene, entre outras. 
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Avançando, foi solicitado a um aluno que fosse tirar o desafio 6 (cf. Anexo 13) do 
baú e a outro que o lesse para a turma. Assim, proposto aos alunos a resolução da ficha de 
trabalho Las rutinas de Andrés (cf. Anexo 14), cujos enunciados e instruções se 
encontravam em espanhol. De modo a superar este desafio, os alunos tiveram de auxiliar o 
Andrés a construir (ordenar, legendar e completar consoante as próprias rotinas) uma 
Banda de Desenhada com as suas rotinas diárias e cuidados de higiene. Em primeiro lugar 
começaram por ordenar as rotinas diárias e cuidados de higiene do Andrés. Posteriormente, 
tiveram que completar a Banda Desenhada. Neste sentido, como as vinhetas se 
encontravam incompletas, tendo em falta a imagem ou o texto ou ambos, os alunos tiveram 
de as completar, fazendo um desenho correspondente à legenda da vinheta quando esta não 
tinha imagem, legendando em português em coerência com a imagem quando a vinheta 
não possuía texto e legendando e desenhando nas vinhetas em branco, contribuindo para a 
coerência lógica da sua Banda Desenhada. 
Os dois alunos (aluno 8 e aluno 12) com NEE também participaram nesta sessão do 
projeto. Ambos visualizaram e escutaram o vídeo com as rotinas diárias e cuidados de 
higiene do Andrés algumas vezes, sendo posteriormente desafiados a resolver algumas 
tarefas relacionadas com o mesmo. Ao aluno 8 foi solicitado que ordenasse as imagens 
correspondentes às rotinas diárias e cuidados de higiene do Andrés, não tendo estas 
qualquer legenda, através da resolução da ficha de trabalho (cf. Anexo 15). Do mesmo 
modo, ao aluno 12 foi proposta a mesma tarefa de ordenação, através da resolução da ficha 
de trabalho (cf. Anexo 16), embora as imagens já se fizessem acompanhar pela legenda 
escrita em português, uma vez que este aluno já sabe ler. Ao aluno 12 também foi 
solicitado que este referisse quais as rotinas diárias que possuía para além das que eram 
iguais às do Andrés. 
Para além disto, de forma a registar as aprendizagens adquiridas, foi proposto aos 
alunos que completassem uma tabela de registo (cf. Anexo 17) com o que sabiam antes da 
audição e visualização do vídeo sobre as rotinas diárias e cuidados de higiene, o que 
descobriram com o vídeo, para além de lhes ser pedido que comparassem as próprias 
rotinas com as do Andrés, a partir da identificação de semelhanças e diferenças. 
Por fim, foi proposto aos alunos que refletissem sobre a sessão, a partir da resposta 
a um questionário escrito de avaliação da mesma (cf. Anexo 18). 
 
69 
 
3.2.4.4 Sessão IV – O Milhão 
A quarta sessão do projeto foi dinamizada numa aula de Matemática, no dia 20 de 
novembro de 2012, contextualizada na temática semanal do corpo humano. Nesta sessão 
pretendia-se realizar exercícios de comparação, leitura e representação das classes de 
números anteriormente abordadas (até aos milhares) e a introdução de uma nova classe, o 
milhão. 
Esta sessão do projeto principiou-se através do diálogo com os alunos acerca das 
classes de números que já tinham sido abordadas (até aos milhares), relembrando-as uma a 
uma. Posteriormente, foi-lhes dado conhecimento de que iríamos iniciar a abordagem a 
uma nova classe, o milhão, com o intuito de contextualizar a temática que iríamos tratar e 
depois de algumas tentativas, os alunos chegaram à denominação do milhão. De seguida, 
procedeu-se à exploração em grande grupo desta nova classe, através do cartaz das classes 
dos números presente na sala de aula. Assim, com recurso ao cartaz que já era conhecido e 
utilizado pelos alunos, estes foram questionados sobre qual pensavam ser a diferença entre 
esta nova classe e as classes anteriores.  
Progredindo, informámos os alunos que iríamos entrar nas atividades do projeto e, 
à semelhança das sessões anteriores, solicitámos a um aluno que fosse tirar o desafio 7 (cf. 
Anexo 19) do baú e a outro que o lesse para a turma. De acordo com este desafio, foi 
proposto aos alunos a realização a pares da ficha de trabalho Os desafios dos números 
grandes (cf. Anexo 20), que se encontrava em diferentes línguas (alemão, espanhol, 
francês, inglês e italiano). 
Como na primeira experiência de resolução de uma ficha com enunciados numa 
língua diferente (francês), ou seja, na segunda sessão do projeto, os alunos demonstraram 
bastante interesse e entusiasmo na resolução desta, tentando descobrir o significado dos 
enunciados, pensámos que seria pertinente repetir a experiência. Todavia, decidimos 
aumentar o nível de exigência desta segunda ficha, tendo elaborado os enunciados não só 
numa língua como na primeira ficha, mas em diferentes línguas (referidas em cima).   
Contudo, o facto de a ficha conter alguns enunciados longos e dos alunos estarem 
com dificuldades na sua resolução proporcionou a mudança de estratégia, interrompendo a 
tarefa de grupo e passando a resolver a ficha em grande grupo no quadro interativo para 
facilitar a compreensão por parte dos mesmos. Neste sentido, a compreensão dos 
enunciados passou a ser discutida oralmente com todos os elementos da turma, sendo 
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posteriormente solicitado a um aluno que viesse resolver a tarefa ao quadro. Assim, 
pensamos ter conseguido contornar o problema com o qual nos deparámos no momento, na 
medida em que terminámos a resolução de toda a ficha, tirando as dúvidas que os alunos 
revelaram possuir. Pensamos que o facto de passarmos de uma única língua para cinco 
línguas numa mesma ficha foi um passo demasiado grande e para além disto cometemos 
uma lacuna ao não termos esclarecido previamente os alunos acerca das línguas presentes 
nos enunciados da mesma, o que possivelmente ajudaria na compreensão destes.  
Por fim, proporcionámos aos alunos um momento de reflexão sobre as atividades, a 
partir da resposta a um questionário escrito de avaliação sobre esta sessão (cf. Anexo 21). 
No decorrer desta sessão, os alunos com NEE não realizaram nenhuma atividade, 
visto que se encontravam na terapia especializada de psicomotricidade, no tempo previsto 
pelo seu horário semanal.  
3.2.4.5 Sessão V – Exploração de uma história 
A quinta sessão do nosso projeto de intervenção foi implementada no dia 27 de 
novembro de 2012, integrando-se no tema enquadrador da semana Eu e os outros, e na 
qual pretendíamos abordar não só outras línguas como também outras culturas, o que era 
novidade até ao momento. Para desenvolver a sessão, optámos por contextualizar todas as 
tarefas propostas através da exploração de uma história que recriava um dia passado num 
mercado na Nigéria com base no povo Yoruba, abrangendo e interligando as áreas 
curriculares de Língua Portuguesa e de Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC).  
Esta sessão foi iniciada informando-se os alunos de que iríamos continuar o projeto 
e de que iríamos realizar uma atividade de leitura. Perguntámos aos alunos se iríamos 
apenas ler ou realizar outras atividades a partir da leitura, de modo a despertar a sua 
curiosidade. 
Para realizar a atividade de leitura, recorremos ao álbum narrativo Catch that Goat! 
– A Market Day in Nigeria, de Alakija (2002) (cf. Anexo 22), escrito em inglês. No 
momento de pré-leitura, começámos por explorar alguns elementos paratextuais, como o 
título – Catch that Goat –, Capa e Contra Capa, Guardas, Folha de Rosto e Ficha técnica, 
com o intuito de ativar um conhecimento prévio acerca do assunto, expandir um horizonte 
de expetativas e suscitar a curiosidade, motivando as crianças para a leitura. Perguntámos 
aos alunos sobre qual pensavam que iria ser o assunto da história, o que compreendiam do 
título, assim como sobre o que os auxiliou a ter ideias sobre o assunto da história, 
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solicitando que as crianças indicassem qual dos elementos ou conjuntos de elementos que 
as ajudaram nessa antecipação. Posteriormente e ainda antes da leitura, falámos sobre as 
características do álbum narrativo, partindo da exploração de uma das páginas. 
Inicialmente, apresentámos só a imagem, escondendo o texto, e questionámos os alunos 
sobre o que conseguiam perceber; depois apresentámos só o texto, sem a imagem, voltando 
a questionar o que conseguiam perceber; e, por fim, mostrámos o texto e a imagem em 
simultâneo, de modo a que os alunos percebessem que não conseguiriam compreender a 
história só a partir da imagem ou só a partir do texto, no sentido em que ambos se 
complementam.  
Prosseguindo para o momento de leitura, esta foi realizada pela professora titular da 
turma em voz alta, de forma expressiva, que dominava a língua em que a história estava 
escrita, o inglês, com o intuito de facilitar a compreensão dos alunos e guiar a atenção para 
detalhes importantes. De modo a que os alunos pudessem acompanhar a história, esta foi 
projetada no quadro interativo e assim todos os alunos tiveram acesso ao texto e à imagem.  
No momento de pós-leitura, começámos por questionar as crianças sobre o que 
conseguiram perceber da história. Seguiram-se dois desafios: o reconto e a leitura 
dialogada da história. Assim, à semelhança das sessões anteriores, solicitámos a um aluno 
que fosse retirar o desafio 8 (cf. Anexo 23) do baú e a outro que o lesse para a turma. De 
acordo com o proposto, as atividades seguintes foram o reconto e a leitura dialogada da 
história e, para tal, organizámos os alunos adotando a seguinte lógica: como seriam 
necessários 13 alunos para realizar a leitura dialogada, decidimos pedir aos restantes quatro 
que realizassem o reconto. O reconto oral da história foi partilhado por quatro alunos e de 
acordo com a ordem previamente estabelecida. Posteriormente, solicitámos a um aluno que 
fosse retirar o desafio 9 (cf. Anexo 24) do baú e que o lesse para a turma, sucedendo-se a 
leitura dialogada, realizada pelos alunos, que liam as intervenções das personagens. Os 
alunos revelaram ter gostado especialmente desta atividade, embora alguns tivessem 
confessado alguma vergonha em realizar a leitura, no sentido em que afirmavam não saber 
ler inglês. Para contornar a situação, procurámos explicar aos alunos que não nos 
encontrávamos numa aula de inglês e por isso não iríamos avaliar a pronúncia de cada um, 
e que o que realmente importava era cada um ler como sabia. 
Depois passámos para a exploração de uma frase presente no álbum narrativo: 
Ayoka is a Yoruba girl from Nigeria, que foi escrita no quadro. Foi perguntado aos alunos 
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qual pensavam ser o seu significado, de modo a estabelecer a ponte para a atividade 
seguinte.   
Avançando e partindo da frase anterior, para os alunos saberem o que lhes era 
proposto, solicitámos a um aluno que fosse retirar o desafio 10 (cf. Anexo 25) do baú e a 
outro que o lesse para a turma. Este desafio consistia numa atividade de pesquisa realizada 
a pares na internet sobre o povo da Nigéria e orientada por um guião de pesquisa (cf. 
Anexo 26), cujos enunciados se encontravam em catalão e português. Cada par possuía um 
dos seguintes temas: Povo Yoruba (Quem é este povo? O que o caracteriza?), Monumentos 
da Nigéria (Quais são? Onde se localizam?), Nomes do povo Yoruba (O que significam os 
nomes? Que história têm associada?), Vestes do povo Yoruba (Como se vestem? Qual é a 
roupa tradicional do povo Yoruba? Os homens e as mulheres vestem as mesmas roupas? 
Quais são as características das vestes de cada um?), Linguagem do povo Yoruba (Que 
línguas falam? Que formas de tratamento utilizam? Como se cumprimentam? Que 
saudações utilizam?), Dia-a-dia do povo Yoruba (Quais são as rotinas deste povo?), 
Mercado Nigeriano (Como é? O que tem/vende?), Localização da Nigéria (Onde se situa 
geograficamente? Em que continente? – ilustrar com imagens – Qual é a capital? Como 
são as estações do ano? Como são as condições climatéricas? Qual é o clima característico 
da Nigéria?).  
Para além disto, foi proposto aos alunos a criação de um produto final de modo a 
organizar a informação recolhida. Propusemos que o formato desse produto fosse decidido 
pelos alunos e para tal, no guião de pesquisa, existia um tópico no qual os alunos tinham 
que selecionar o formato, como por exemplo apresentação em PowerPoint ou vídeo, entre 
outros, que pensassem ser mais adequado para contemplar todas as informações sobre o 
povo Yoruba. Contudo, embora a pesquisa fosse orientada pelos guiões e os alunos 
tivessem compreendido facilmente os enunciados em catalão, mostraram alguma 
dificuldade na seleção da informação mais pertinente das fontes de consulta sugeridas em 
cada um dos guiões. Assim, a tarefa de pesquisa prolongou-se mais do que tínhamos 
previsto, na medida em que no final desta sessão ainda se encontrava bastante incompleta. 
Neste sentido, a pesquisa foi retomada no dia 4 de dezembro de 2012, no tempo dedicado a 
atividades no computador Magalhães, para que os alunos pudessem dar continuidade às 
tarefas propostas anteriormente.  
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Por fim, foi proposto aos alunos um momento de reflexão sobre as atividades, a 
partir da resposta a um questionário escrito de avaliação desta sessão (cf. Anexo 27). 
No âmbito desta sessão, os alunos com NEE não desenvolveram nenhuma 
atividade, na medida em que se encontravam a trabalhar com a professora de Educação 
Especial, no tempo previsto no seu horário semanal. 
3.2.4.6 Sessão VI – Reflexão sobre as línguas 
A penúltima sessão do projeto de intervenção foi implementada no dia 10 de 
dezembro de 2012, tendo como objetivo o de os alunos desenvolverem um trabalho mais 
focado nas línguas, partindo do que realizámos durante todo o desenvolvimento do projeto. 
Para além disto, pretendíamos que estes refletissem sobre as línguas e a sua importância, 
confrontando-os com algumas das suas representações iniciais. 
Neste sentido, a sexta sessão do projeto dividiu-se em duas partes: uma parte 
focada nas línguas e outra na exploração de afirmações que os alunos escreveram sobre o 
projeto nos diferentes questionários de reflexão de todas as sessões anteriores.  
De modo a que os alunos ficassem a saber o que lhes era proposto, solicitámos a 
um aluno que fosse retirar o desafio 11 (cf. Anexo 28) ao baú e a outro que o lesse para a 
turma. De acordo com o desafio, apresentámos a frase Ayoka é uma menina Yoruba da 
Nigéria em diferentes línguas (cf. Anexo 29), com a qual os alunos já tinham tido contacto, 
mas escrita em inglês, no sentido em que esta fazia parte do álbum narrativo utilizado na 
sessão anterior. Em seguida, afixando a frase no quadro, solicitámos aos alunos que 
identificassem as línguas em que a frase estava escrita (português, francês, italiano e 
catalão). Cada frase foi apresentada de forma desordenada, solicitando-se aos alunos que 
ordenassem os constituintes da mesma, em grande grupo, anotando numa folha de registo 
(cf. Anexo 30). Após terem ordenado as frases e de modo a compreendermos o seu 
raciocínio na resolução dessa tarefa, perguntámos aos alunos: “por que é que ordenaram 
assim a frase?”; “Só existe esta forma de ordenação da frase?”. Posto isto, passámos para a 
exploração dos constituintes da frase (grupo nominal, grupo verbal e grupo 
adverbial/móvel), solicitando aos alunos que identificassem nas várias frases os grupos 
constituintes e o lugar em que se encontravam posicionados na frase, levando-os a 
encontrar diferenças ou semelhanças entre as diferentes frases. 
Posteriormente, foi lançado outro desafio, sendo solicitado a um aluno que fosse 
retirar o desafio 12 (cf. Anexo 31) ao baú e a outro que o lesse para a turma. A tarefa 
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consistia na tradução para português da frase Não sei onde está a minha cabra apresentada 
em diferentes línguas (italiano, francês, catalão) (cf. Anexo 32). Para tal, os alunos foram 
organizados em grupos e a cada grupo foi dada uma frase para ser traduzida e uma folha de 
registo (cf. Anexo 33) para anotarem a tradução. Para além disto, foi-lhes colocada uma 
questão “em que é que se basearam para traduzir a frase?”, a partir da qual explicaram 
oralmente o seu raciocínio, registando-o. Posteriormente, corrigimos em grande grupo a 
tradução realizada a pares e os alunos fizeram o registo no quadro da frase traduzida 
corretamente (cf. figura 4). Esta atividade de tradução foi aquela em que os alunos 
mostraram mais dificuldade, principalmente em traduzir para português as frases que 
estavam em italiano e francês. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4 – Registo da tradução das frases 
 
Como não conseguimos concluir todas as atividades que tínhamos planeado para o 
tempo disponível, tivemos que nos reajustar neste dia e, para além disso, retomar esta 
sessão no dia seguinte, dia 11 de dezembro de 2012.  
A segunda parte da sessão foi realizada, no dia seguinte, a partir da exploração das 
respostas dadas pelos alunos aos questionários durante o desenvolvimento do projeto, 
recorrendo a uma apresentação em PowerPoint (cf. Anexo 34) com algumas das respostas 
dos alunos, com o objetivo de recuperar os pontos de vista dos alunos e torná-los objeto de 
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discussão entre todos. Face ao mencionado, solicitámos a um aluno que fosse retirar o 
desafio 13 (cf. Anexo 35) ao baú e a outro que o lesse para a turma. Assim, as respostas 
dos alunos foram exploradas, solicitando-lhes a explicação das mesmas, com o objetivo de 
se compreender as razões subjacentes a algumas afirmações escritas nos questionários, 
bem como saber se estas se mantinham ou não. 
No âmbito desta sessão, os alunos com NEE não desenvolveram nenhuma 
atividade, na medida em que se encontravam a trabalhar com a professora de Educação 
Especial, no tempo previsto no seu horário semanal. 
3.2.4.7 Sessão VII – Balanço do projeto 
 A última sessão projeto de intervenção decorreu na nossa última semana de 
intervenção em PPS, no dia 11 de Dezembro de 2012. Nesta sessão, pretendíamos dar 
oportunidade aos alunos de partilharem o que significou este projeto para eles, avaliando 
todo o trajeto percorrido pela turma. Esta sessão integrava a área curricular de Língua 
Portuguesa, sendo que com a nossa proposta didática pretendíamos contribuir para o 
desenvolvimento da capacidade de domínio das técnicas instrumentais da escrita e da 
capacidade de produzir textos escritos com diferentes objetivos comunicativos, previstas 
na planificação mensal da turma. Assim, procurámos promover a produção textual, 
prevista no programa de Língua Portuguesa, na última sessão do projeto. 
Começámos por informar os alunos de que iríamos realizar a última atividade 
relacionada com o projeto As línguas na ponta da língua.  
Como nesta sessão pretendíamos avaliar o projeto com os alunos, tentando recolher 
a utilidade que atribuíam ao mesmo, quais as aprendizagens adquiridas com este e, ainda, o 
ponto de vista deles sobre o nome do projeto, partimos das seguintes questões: “Pensam 
que este projeto foi útil ou importante para vocês?”; “Para que contribuiu este projeto?”; 
“Por que razão pensam que fizemos este projeto?”; “Por que é que o projeto tem este 
nome? Mantinham ou mudavam o nome?”. Este momento tornou-se especialmente 
interessante, no sentido em que os alunos revelaram considerar o projeto inovador, 
interessante e desafiador, uma vez que lhes proporcionou uma nova experiência 
constantemente desafiadora. 
Após a partilha de ideias em grande grupo e de modo a saberem qual seria o 
próximo desafio que teriam de superar, solicitámos a um aluno que fosse retirar o último 
desafio do projeto, o desafio 14 (cf. Anexo 36), ao baú e a outro que o lesse para a turma. 
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Este desafio propôs aos alunos que escrevessem um texto sobre o tema “Se tivesses de 
contar este projeto a alguém, o que dirias?”, que explicassem se mantinham ou mudavam o 
nome do projeto e qual este seria. Além disso, foi dada a indicação aos alunos que estes 
poderiam ilustrar o texto redigido manualmente, bem como poderiam utilizar o 
computador Magalhães para o redigir e ilustrar. Os alunos foram ainda informados de que 
o texto serviria para eles contarem aos colegas da escola o projeto desenvolvido, na medida 
em que os textos iriam ser afixados na escola.  
Neste sentido, o último desafio proporcionado pelo projeto pretendia que os alunos, 
para além de desenvolverem capacidades no âmbito da Língua Portuguesa, refletissem 
sobre todo o desenvolvimento do projeto e que partilhassem a sua opinião. 
No decorrer desta sessão, os alunos com NEE não realizaram nenhuma atividade no 
âmbito da mesma, visto que se encontravam na terapia especializada de psicomotricidade, 
no tempo previsto pelo seu horário semanal.  
No último dia de intervenção, de convívio e despedida com os alunos, que decorreu 
no dia seguinte à última sessão do projeto no âmbito da expressão plástica, os alunos de 
forma voluntária recortaram e colaram os seus textos num cartaz que foi posteriormente 
decorado pelos mesmos (cf. figura 5). Quando o cartaz foi afixado no corredor da escola já 
reunia a decoração feita pelos alunos, contendo o nome do projeto de intervenção, os textos 
e as ilustrações de todos os alunos, bem como a ornamentação que estes optaram por fazer 
no papel de cenário e bandeiras de diferentes países (cf. figura 6). O produto final revelou-
se bastante interessante, pois a sua construção foi combinada com o momento de convívio 
e partilha entre toda a turma, incluindo adultos e crianças, tendo sido uma forma especial 
de terminar o nosso projeto de intervenção.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 5 – Decoração do cartaz para 
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afixar na escola. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 6 – Cartaz de divulgação do projeto de intervenção As línguas na ponta da 
língua, afixado na escola. 
3.3 Técnicas e instrumentos de recolha de dados 
Nas palavras de Mialaret (2001, p. 57), a observação das situações educativas 
torna-se difícil, face à abundância de dados que é necessário recolher para se obter uma 
descrição próxima da realidade. Para a pôr em prática (…) o investigador delimita (…), 
explicitamente, o sector de observação. Neste sentido, de modo a delimitar o que 
pretendíamos observar, adotámos técnicas de recolha de dados, sendo que estas podem ser 
consideradas como um instrumento de trabalho que viabiliza a realização de uma 
pesquisa, um modo de se conseguir a efectivação do conjunto de operações em que 
consiste o método, com vista à verificação empírica (Pardal & Correia, 1995, p. 48). Deste 
modo, com o intuito de encontrar respostas para as questões e objetivos que norteiam a 
nossa investigação, selecionámos instrumentos que permitiram recolher dados importantes 
para um processo de reflexão crítica e sustentada sobre o projeto realizado e a nossa ação 
educativa.  
Assim, depois de termos apresentado o nosso projeto de intervenção, passaremos a 
explanar de forma breve, neste terceiro ponto do capítulo, os instrumentos utilizados para a 
recolha de dados.  
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3.3.1 Observação direta, áudio e videogravação e 
reflexões diárias 
 Como, segundo Pardal & Correia (1995, p. 49), não há ciência sem observação, 
nem estudo científico sem um observador, adotámos a observação direta como técnica de 
recolha de dados, de modo a obter, com maior objetividade e precisão, informações acerca 
da implementação do nosso projeto. Justificamos esta opção, recorrendo às palavras de 
Quivy and Campenhoudt (1998, p. 196), que definem que os métodos de observação direta 
se constituem como os únicos métodos de investigação social que captam os 
comportamentos no momento em que eles se produzem em si mesmos, sem a mediação de 
um documento ou de um testemunho. 
A observação direta, de acordo com Quivy & Campenhoudt (1998, p. 165), 
consiste num tipo de observação em que o próprio investigador procede directamente à 
recolha de informações, sem se dirigir aos sujeitos interessados e que apela directamente 
ao seu sentido de observação, onde os sujeitos observados não intervêm na produção da 
informação procurada.  
A técnica de observação que privilegiámos consistiu na observação participante, no 
sentido em que fomos não só observadoras como também participantes na vida da turma 
que estávamos a observar/estudar (Estrela, 1994). Este tipo de observação, em que o 
investigador está inserido na vida dos atores que estuda, vai além do aspeto descritivo, 
procurando descobrir sentidos a partir da dinâmica e dos processos dos atos e dos 
acontecimentos, e obter o máximo de informações que lhe for possível para enriquecer o 
seu estudo, de modo a obter dados que possam garantir uma interpretação contextualizada 
desses comportamentos (Pourtois e Desmet, 1988; Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 
1994; Estrela, 1994). 
No entanto, como refere Vieira (1993b, p. 38), observar é interpretar e como todo 
acto interpretativo, a observação reflecte a subjectividade do sujeito que observa. Neste 
sentido, à semelhança de outras técnicas de recolha de dados, a observação direta também 
acarreta limitações que, de acordo com Quivy & Campenhoudt (1998), se prendem com 
dificuldades no registo das observações e no âmbito da interpretação das mesmas. No 
presente estudo, em particular, as observações decorreram em simultâneo com a 
investigação e implementação do projeto de intervenção, o que dificultou a anotação no 
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momento da observação-ação. Esta observação teve, no entanto, reflexos nas reflexões 
escritas que realizámos acerca das sessões (cf. Anexo 1). 
Para superar as dificuldades sentidas no que diz respeito ao registo das observações 
e como não era possível recordar tudo o que acontecia no contexto das sessões de 
intervenção, optámos por recorrer à áudio e videogravação de todas as sessões. Neste 
sentido, pretendíamos captar com maior precisão as situações e os comportamentos dos 
alunos, assim como a configuração e o teor de todas as interações, fossem elas verbais ou 
não-verbais (Estrela, 1994). As gravações permitiram-nos visitar e revisitar, sempre que 
necessário, as interações decorridas durante a implementação do projeto de intervenção, 
que só é possível captar no momento em que ocorrem. Estas gravações foram alvo de 
transcrição. 
Queremos, ainda, salientar que os alunos foram antecipadamente informados de 
que as sessões do projeto de intervenção poderiam ser alvo de registo fotográfico e de 
videogravação, sendo enviada uma declaração aos respetivos encarregados de educação 
para que estes pudessem dar a sua autorização. No documento enviado foi clarificado que 
estes procedimentos tinham exclusivamente em vista a auto-observação e a autoavaliação 
das nossas práticas educativas, após o desenvolvimento das mesmas. Salientou-se, assim, 
que toda a informação recolhida seria usada apenas para este fim, não sendo revelada a 
identidade dos participantes. 
Como não se mostrou viável, na maior parte das sessões, fazer anotações durante a 
implementação optámos por realizar reflexões diárias posteriormente à ação. Assim, 
podemos dizer que a reflexão serviu para auxiliar a compreensão da ação educativa e do 
contexto educativo, como também para pensar em possibilidades de intervenção educativa 
subsequentes, refletindo sobre o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, de modo a 
melhorar os aspetos que se mostravam mais eminentes.  
3.3.2. Trabalhos realizados pelos alunos  
 No presente estudo, selecionámos como outro dos instrumentos de recolha de dados 
os trabalhos realizados pelos alunos ao longo do desenvolvimento do projeto de 
intervenção, que foram anteriormente mencionados na descrição das sessões. 
 Na primeira sessão, promoveu-se a construção da caravela das línguas (cf. figura 
2), que contém o registo das línguas com as quais os alunos estabeleceram contactos. Por 
outro lado, na segunda sessão, foi lançado o desafio aos alunos de responderem à ficha de 
80 
 
trabalho Corpo em movimento: músculos e ossos em ação (cf. Anexo 35). À semelhança da 
sessão anterior, na terceira sessão, os alunos foram convidados a resolver a ficha de 
trabalho Las rutinas de Andrés (cf. Anexo 35). Em conformidade com a segunda e terceira 
sessão, solicitámos aos alunos que resolvessem a ficha de trabalho Os desafios dos 
números grandes (cf. Anexo 35). Na sexta sessão, foi proposto aos alunos que anotassem a 
forma como ordenaram e traduziram as frases, nas folhas de registo apropriadas (cf. Anexo 
35). Por fim, na sétima sessão, o cartaz de divulgação do projeto de intervenção (cf. figura 
6), constituído pelos textos de avaliação do projeto com autoria dos alunos e pela 
decoração elaborada pelos mesmos, assumiu-se também como instrumento de recolha de 
dados.   
 De uma forma geral, todos os instrumentos de recolha de dados se mostraram 
relevantes para termos noção das aprendizagens realizadas pelos alunos durante a 
implementação do projeto, assim como para nos apercebermos do que era necessário 
alterar ou melhorar na intervenção e na seleção dos recursos a utilizar. 
3.3.3 Questionário de reflexão sobre as sessões 
Ao longo das sessões, foram utilizados questionários de reflexão (cf. Anexo 35), 
com exceção das duas últimas sessões, com o intuito de fomentar a reflexão por parte dos 
alunos, de promover a consciência das aprendizagens realizadas sobre as línguas e das 
dificuldades ou facilidades sentidas durante a resolução dos desafios propostos, assim 
como de recolher a opinião dos alunos sobre o que mais e menos gostaram nas sessões de 
intervenção. 
 
De seguida apresentamos o quadro 2, que proporciona uma visão global dos 
instrumentos de recolha de dados assim como dos dados recolhidos, durante a 
implementação das sete sessões do projeto. 
 
Sessões de 
intervenção 
Instrumentos de 
recolha de dados 
Dados recolhidos 
Sessão I – 
Biografia 
linguística 
 Áudio e 
videogravação 
 Interações em sala de aula. 
 Questionário de 
reflexão sobre as 
 Representações iniciais dos alunos sobre as línguas. 
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línguas 
 Caravela das 
línguas 
 Referências às línguas com as quais os alunos cresceram, as 
que aprenderam ou aprendem, outros contactos de que já 
desfrutaram com as línguas e as que gostariam ou não 
gostariam de conhecer. 
 Reflexão escrita 
sobre a sessão 
 Referências sobre o que correu bem e menos bem durante a 
sessão e o que mudaríamos na mesma. 
Sessão II – Corpo 
Humano 
 Áudio e 
videogravação 
 Interações em sala de aula. 
 Ficha de trabalho 
Corpo em 
movimento: 
músculos e ossos 
em ação. 
 Respostas às questões sobre os ossos do corpo humano. 
 Questionário de 
reflexão sobre a 
sessão 
 Respostas dos alunos sobre: 
o Aprendizagens que pensam ter adquirido sobre as 
línguas; 
o Preferências em relação aos desafios propostos; 
o Dificuldades ou facilidades sentidas durante as 
atividades desta sessão. 
 
 Reflexão escrita 
sobre a sessão 
 Referências sobre o que correu bem e menos bem durante a 
sessão e o que mudaríamos na mesma. 
Sessão III – 
Rotinas Diárias 
 Áudio e 
videogravação 
 Interações em sala de aula. 
 Ficha de trabalho 
Las rutinas de 
Andrés 
 Resposta dos alunos aos enunciados sobre as rotinas diárias do 
Andrés e sobre as suas próprias rotinas. 
 Tabela de registo 
sobre as rotinas 
diárias e 
cuidados de 
higiene 
 Registos escritos acerca das aprendizagens realizadas com a 
visualização do vídeo em espanhol. 
 Questionário de 
reflexão sobre a 
sessão 
 Respostas dos alunos sobre: 
o Aprendizagens que pensam ter adquirido sobre as 
línguas; 
o Preferências em relação aos desafios propostos; 
 Dificuldades ou facilidades sentidas durante as atividades desta 
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sessão. 
 Reflexão escrita 
sobre a sessão 
 Referências sobre o que correu bem e menos bem durante a 
sessão e o que mudaríamos na mesma. 
Sessão IV – O 
Milhão 
 Áudio e 
videogravação 
 Interações em sala de aula. 
 Ficha de trabalho 
Os desafios dos 
números grandes 
 Respostas aos enunciados da ficha sobre os números da classe 
dos milhões. 
 Questionário de 
reflexão sobre a 
sessão 
 Respostas dos alunos sobre: 
o Aprendizagens que os alunos pensam ter adquirido 
sobre as línguas; 
o Preferências dos alunos em relação aos desafios 
propostos; 
o Dificuldades ou facilidades sentidas durante as 
atividades desta sessão. 
 
 Reflexão escrita 
sobre a sessão 
 Referências sobre o que correu bem e menos bem durante a 
sessão e o que mudaríamos na mesma. 
Sessão V – 
Exploração de 
uma história 
 Áudio e 
videogravação 
 Interações em sala de aula. 
 Questionário de 
reflexão sobre a 
sessão 
 Respostas dos alunos sobre: 
o Aprendizagens que os alunos pensam ter adquirido 
sobre as línguas; 
o Preferências dos alunos em relação aos desafios 
propostos; 
o Dificuldades ou facilidades sentidas durante as 
atividades desta sessão. 
 
 Reflexão escrita 
sobre a sessão 
 Referências sobre o que correu bem e menos bem durante a 
sessão e o que mudaríamos na mesma. 
Sessão VI – 
Reflexão sobre as 
línguas 
 Áudio e 
videogravação; 
 Interações em sala de aula. 
 Folha de registo 
da ordenação das 
frases; 
 Registos da ordenação das frases; 
 Respostas dos alunos aos enunciados sobre a ordenação das 
frases. 
 Folha de registo 
da tradução da 
frase; 
 Registos da tradução das frases; 
 Respostas dos alunos aos enunciados sobre a tradução das 
frases. 
 Reflexão escrita  Referências sobre o que correu bem e menos bem durante a 
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sobre a sessão; sessão e o que mudaríamos na mesma. 
Sessão VII – 
Balanço do 
projeto 
 Áudio e 
videogravação; 
 Interações em sala de aula. 
 Cartaz de 
divulgação do 
projeto e textos 
individuais das 
crianças sobre o 
mesmo 
 Registos escritos de opinião e avaliação do projeto elaborados 
pelos alunos. 
 Reflexão escrita 
sobre a sessão 
 Referências sobre o que correu bem e menos bem durante a 
sessão e o que mudaríamos na mesma. 
Quadro 2 – Instrumentos de recolha de dados e dados recolhidos durante as 
sessões de intervenção. 
 
Após termos apresentado as técnicas e os instrumentos de recolha de dados, que 
adotámos para o nosso estudo, no próximo capítulo, procederemos à análise dos dados 
recolhidos ao longo da implementação do projeto de intervenção. 
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Capítulo IV – Apresentação e análise dos dados recolhidos 
Nota introdutória 
No presente capítulo, iremos proceder à análise dos dados que foram recolhidos no 
âmbito do nosso estudo. Começaremos por clarificar a metodologia adotada para a análise 
de dados, bem como revelaremos os instrumentos de análise de dados que utilizámos, isto 
é, as categorias de análise.  
Posteriormente, passaremos à análise e discussão dos dados recolhidos durante o 
desenvolvimento do nosso projeto de intervenção. Assim, pretendemos perceber quais os 
contributos do nosso projeto para o desenvolvimento da competência metalinguística numa 
perspetiva plurilingue assente em processos de intercompreensão. 
4.1. Metodologia e instrumentos de análise de dados  
De acordo com o exposto no capítulo anterior relativamente ao enquadramento 
metodológico e face à natureza do nosso estudo, adotámos, como técnica de análise de 
dados a análise de conteúdo, no sentido que, segundo Pardal & Correia (1995, p. 17), esta 
privilegia, na análise, o caso singular e operações que não impliquem quantificação e 
medida. A análise conteúdo, segundo Bardin (1988, p. 42), consiste num  
conjunto de técnicas de análise das comunicações visando obter, por 
procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição de conteúdo das 
mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de 
conhecimentos relativos às condições de produção / recepção (variáveis 
inferidas) destas mensagens.  
Em concordância com a autora referida anteriormente, Pardal & Correia (1995, 
p. 72) definem esta metodologia de análise como técnica de investigação através da 
qual se viabiliza, de modo sistemático e quantitativo, a descrição do conteúdo da 
comunicação. Neste sentido, a nossa análise abrange a análise da comunicação 
conduzindo à inferência de conhecimentos relativos às condições de produção (ou, 
eventualmente, de recepção), inferência esta que recorre a indicadores (quantitativos 
ou não) (Bardin, 1988, p. 40).  
Assim, no presente estudo, a análise de conteúdo organiza-se segundo um 
processo de categorização. Neste sentido e de acordo com Bardin (1988, p. 117), a 
categorização é uma operação de classificação de elementos constitutivos de um 
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conjunto, por diferenciação e, seguidamente, por reagrupamento segundo género 
(analogia), com os critérios previamente definidos. Assim, podemos dizer que a nossa 
análise abarca a análise da comunicação ou do discurso que, por seu lado, envolve um 
conjunto de instrumentos metodológicos em constante aperfeiçoamento que se aplicam 
a universo de discursos realmente diversificados. De acordo com Bardin (1988, p. 117), 
os instrumentos de análise dos dados a que recorremos são as categorias de análise, que 
consistem em rubricas ou classes, as quais reúnem um grupo de elementos (unidades 
de registo, no caso da análise de conteúdo) sob um título genérico, agrupamento esse 
efectuado em razão dos caracteres comuns destes elementos. 
Para a definição das categorias de análise começámos por fazer uma leitura global 
dos diferentes dados recolhidos, a partir do registo escrito dos alunos e da audição das 
gravações das sessões, nomeadamente, transcrições das áudio e vídeogravações, reflexões 
escritas sobre as sessões (Cf. Anexo 38) e textos sobre o projeto (Cf. Anexo 37), 
mobilizando para tal o enquadramento teórico do presente trabalho. Posto isto, definimos 
as unidades de registo que poderiam suportar a análise de conteúdo, que foram sendo alvo 
de reformulação, de modo a irem ao encontro dos objetivos previamente delineados para 
este estudo. Deste modo, e a propósito das gravações efetuadas, estas foram transcritas e 
foram selecionados excertos de sequências de interação, de acordo com as categorias de 
referência. 
Face ao mencionado passaremos agora a apresentar as nossas categorias de 
categorias de análise, as respetivas subcategorias e uma breve descrição, no quadro 3, a 
partir das quais foi possível analisar os dados recolhidos. 
 
Categorias de análise Subcategorias Descritores 
Competência 
metalinguística 
Reflexão sobre a 
língua 
 Unidades de registo onde se verifica a observação, análise e 
identificação de aspetos relacionados com as línguas. 
Reflexão sobre as 
estratégias 
utilizadas 
 Unidades de registo onde se verifica a consciência das 
estratégias utilizadas para o desenvolvimento das tarefas 
linguísticas. 
Apreciação do projeto 
 Unidades de registo relativas à opinião dos alunos sobre o 
projeto. 
Quadro 3 – Categorias de análise. 
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Passamos a explicitar cada uma destas categorias. 
Na primeira categoria de análise, competência metalinguística, decidimos dividi-
la em duas subcategorias. Na primeira subcategoria, reflexão sobre as línguas, pretendemos 
analisar se, a partir dos desafios que lhes são propostos, os alunos refletem sobre a(s) 
língua(s), assim como perceber quais os processos que estes mobilizam para efetuar esta 
reflexão, designadamente a observação, análise e identificação de aspetos relacionados 
com as línguas. No que diz respeito à segunda subcategoria, consciência das estratégias 
utilizadas, procuramos analisar as situações em que os alunos explicitam o que fizeram e as 
estratégias que mobilizaram. Deste modo, pretendemos verificar a consciência das 
estratégias utilizadas para o desenvolvimento das tarefas linguísticas.  
Relativamente à segunda categoria de análise, apreciação do projeto, pretendemos 
analisar as opiniões dos alunos relativamente ao projeto, ou seja, o que mais/menos 
apreciaram, quais as aprendizagens que este proporcionou, quais as potencialidades deste 
projeto para a sua formação académica e pessoal. 
Após termos apresentado as categorias de análise dos dados recolhidos no âmbito 
deste estudo, passaremos de seguida à análise e discussão dos resultados obtidos, 
organizadas segundo as categorias definidas. 
 
4.2 Análise e Discussão dos dados 
De modo a proceder à análise e discussão dos dados, iremos focar a nossa atenção, 
numa primeira etapa, sobre a competência metalinguística e, num segundo momento, sobre 
a apreciação do projeto por parte dos alunos. No que diz respeito aos dados recolhidos ao 
longo do desenvolvimento do projeto de intervenção, queremos salientar que selecionámos 
intervenções e episódios das interações, bem como enunciados escritos que possam 
justificar ou exemplificar a análise realizada relativa a cada uma das subcategorias. Por 
último, faremos uma síntese dos resultados.   
4.2.1 Competência metalinguística 
Consideramos que esta categoria foi abordada ao longo de todas as sessões do 
projeto, no sentido em que a resolução da maior parte das tarefas exigia a reflexão sobre as 
línguas por parte dos alunos, de modo a conseguirem dar resposta ao que lhes era proposto. 
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No que diz respeito à subcategoria reflexão sobre as línguas, como referimos 
anteriormente, esta engloba dados que nos permitem saber se os alunos estão a refletir 
sobre as línguas e quais os processos mobilizados. Posto isto, podemos dizer que os alunos, 
face aos desafios colocados, revelaram reflexão sobre as línguas, observando, analisando e 
identificando aspetos relativos às mesmas. A partir da observação e análise, a maior parte 
dos alunos faz inferências sobre as línguas em que estão os enunciados apresentados. No 
seguinte episódio, decorrido na sessão I, durante a apresentação da frase “Quero paz 
contigo” em diferentes línguas (Cf. Anexo 4), ao analisar as línguas, os alunos foram sendo 
capazes de identificar algumas delas: 
 
A1 – “Isso é inglês!” 
A2 – “Aquilo é inglês!” 
A3 – “Aquilo não é inglês!” (Sequência, SI, 31-10-2012) 
 
 Do mesmo modo, na sessão VI, perante a presença da frase “ Ayoka é uma menina 
Yoruba da Nigéria” em diferentes línguas (Cf. Anexo 29), os alunos tentam identificar as 
línguas em que está cada frase, muitas vezes partindo de representações sobre as 
propriedades das línguas: 
 
A1 – Ou é francês ou é alemão 
A2 – É italiano! 
A3 – Se fosse chinês era mais / era mais complicado 
A4 – Não é nada chinês 
A5 – As letras eram mais 
A2 – É italiano! 
A4 – Não é chinês 
A5 – As letras eram mais 
A1 – Ou é francês ou é alemão (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
Para além de compararem as línguas e fazerem inferências, há alunos que as 
justificam com conhecimentos que possuem sobre as línguas, mobilizando o seu repertório 
plurilingue, como podemos verificar na seguinte afirmação, “Eu acho que aquela é inglês / 
porque you é inglês.” (UR, SI, 31-10-2012), assim como no seguinte episódio: 
 
A1 – “E esta é espanhol.” 
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PE – “Essa é espanhol.” 
A1 – “Eu sei que em espanhol diz-se quiero em vez de quero.” (Sequência, SI, 31-10-2012) 
 
Por outro lado, os alunos fazem inferências a partir da descodificação ou tradução 
dos enunciados apresentados, recorrendo a processos ou estratégias como a comparação 
entre línguas, a mobilização de conhecimentos anteriores sobre as línguas, assim como ao 
sentido da frase. Tal pode ser verificado no seguinte episódio, que decorreu na primeira 
sessão aquando da análise da frase “Quero paz contigo” em diferentes línguas, no qual as 
línguas são postas em relação, tornando-se objeto de análise e de reflexão partilhadas: 
 
A6 – “Eu acho que são iguais porque voglio la pace / pace acho que é paz / con voi / contigo // 
Depois je veux é eu quero / la paix com você / acho que é eu quero paz contigo // Ali naquela que 
vocês estão em dúvida / eu acho (…) que como friend é amigo em inglês // Frieden deve ser / uhm / 
paz / eu quero ser teu amigo ou assim do género” 
PE – “Eu quero estar bem contigo / é? 
A6 – “Sim.” 
PE – “Então achas que está aqui a mesma frase em diferentes línguas?” 
A6 – “Sim.” (Sequência, SI, 31-10-2012) 
 
 À semelhança do episódio anterior, no episódio que apresentamos em seguida, 
decorrido na sessão II aquando da realização de uma ficha de trabalho sobre o corpo 
humano em francês “Corpo em movimento: músculos e osso em ação” (Cf. Anexo 10), 
também podemos verificar o recurso à comparação entre línguas e à mobilização de 
conhecimentos prévios, do foro lexical. 
  
A1 – “Comment” 
A2 – “Comenta” 
A1 – “Com” 
A2 – “Appelle / apelle maçã” 
A3 – “Ã?” 
A1 – “Não” 
A2 – “Appelle / maçã em inglês” 
A4 – “O quê?” 
A2 – “Appelle é maçã em inglês” (Sequência, SII, 6-11-2012) 
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 Ainda que a hipótese levantada não seja adequada, este episódio demonstra a 
mobilização do repertório linguístico dos alunos que, colaborativamente, procuram aceder 
ao sentido da frase. Assiste-se, ainda, a processos comparativos por similaridade lexical, 
ora com a língua portuguesa ora com a língua inglesa, um sinal de passagens de uma 
língua para outra, dinâmicas que ocorrem em processos de intercompreensão. 
 Podemos considerar, ainda, a seguinte intervenção, decorrida na sessão III no 
âmbito da ficha de trabalho Las rutinas de Andrés (Cf. Anexo 14), em que os alunos 
tentavam descodificar as instruções das tarefas que lhes eram propostas, –“Deve ser a do 
André sabe porquê / porque aqui em baixo está André se echa a dormir quer diz que é o 
André que está a dormir / não somos nós.” (UR, SIII, 13-11-2012) – como exemplo de 
processos de análise comparativa auxiliadores do acesso ao sentido e compreensão dos 
conteúdos apresentados. 
A partir da reflexão sobre as línguas os alunos parecem tomar consciência de que 
existem semelhanças entre as línguas. Isto pode ser visto nas reflexões relativas às 
aprendizagens sobre as línguas realizadas pelos alunos nas diversas sessões em que 
abordámos diferentes línguas e quando se expressam sobre a compreensão dos enunciados 
noutras línguas (Cf. Anexos 11, 18, 21, 27)
1
. Os alunos escrevem: ''Que há varias palavras 
iguais em varias línguas.'' (A6, Ficha reflexão, SII), ''Que à muitas palavras são parecidas.'' 
(A11, Ficha reflexão, SII), ''Que teem semelhanças com o Português.'' (A18, Ficha 
reflexão, SII), ''Que há varias línguas parecidas.'' (A3, Ficha reflexão, SIII), ''Que hà 
línguas parecidas.'' (A5, Ficha reflexão, SIII ou ainda A6, Ficha de reflexão, SIV e A19, 
Ficha de reflexão, SIV); ''Porque são parcidas com as nossas.'' (A1, Ficha reflexão, SIII), 
''Porque era parcido com o Português.'' (A3, Ficha reflexão, SIII), ''Porque o português é 
parecido com o espanhol.'' (A4, Ficha reflexão, SIII), ''Porque o Espanhol é parecido com o 
português.'' (A6, Ficha reflexão, SIII), ''Porque são parecidas com o português.'' (A10, 
Ficha reflexão, SIII), ''Porque as palavras são parsidas.'' (A11, Ficha reflexão, SIII), 
''Porque eram parecidos com o português.'' (A14, Ficha reflexão, SIII), ''Sim. Porque o 
espanhol tem muitas semelhanças.'' (A18, Ficha reflexão, SIII), “Por eram parcidas.” (A11, 
Ficha de reflexão, SIV). Do mesmo modo, podemos verificar no seguinte excerto. 
 
A1 – “Havia muitas palavras semelhantes” 
                                                 
1
 Na reprodução dos enunciados, foi mantida a ortografia das frases redigidas pelos alunos. 
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PE – “Havia palavras semelhantes / então o que é que concluímos aqui? O que é que acontece nas 
diferentes línguas? / Diz / Existem /” 
A1 – “Existem palavras semelhantes” (Sequência, SII, 6-11-2012) 
 
 Mas vejamos, mais especificamente, entre que línguas eles descobrem 
semelhanças. A maior parte refere dos alunos semelhanças entre o português e o espanhol, 
como fica reforçado no seguinte excerto. 
 
A1 – “A Língua Espanhola tem palavras portuguesas” 
PE – “Portuguesas ou parecidas com o português?” 
AA – “Parecidas!” 
A2 – “Algumas portuguesas mesmo” 
AA – “Sim, algumas portuguesas mesmo” 
PE – “Algumas são iguais às portuguesas?” 
AA – “Sim” 
PE – “É isso?” 
A3 – “Repetidas!” 
A4 – “Quase iguais!” 
A5 – “Há umas que são iguais na maneira de dizer” (Sequência, SIII, 13-11-2012), 
  
 Os alunos também apontam semelhanças entre o espanhol e o catalão, como 
podemos verificar no excerto que se apresenta em seguida, decorrido na sessão VI durante 
a observação e análise da frase “Ayoka é uma menina Yoruba da Nigéria” em diferentes 
línguas (Cf. Anexo 29). 
  
A1 – Acho que é espanhol 
PE – Achas que é espanhol porquê? 
A1 – Porque esta palavra está em espanhol 
A2 – Não é menina? 
PE  (apontando para a palavra noia) – Por causa desta palavra? 
A2 – Tu achas que é rapariga? / sabes que é menina? / Sabes que é menina em espanhol? 
A3 – Em espanhol não 
A2 – Então é o quê? 
PE – Não é M? Porquê? 
A3 – É chica 
A4 – Ah pois 
PE – Mas é parecido não é? / tu achas que é parecido? 
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A3 – Eu acho que é catalão 
PE – Tu achas que é catalão porquê? 
A3 – Porque é parecido com espanhol (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
 Os alunos identificaram também semelhanças, através de processos de análise e 
comparação, entre o italiano e o português como podemos ver na seguinte intervenção – 
“Italiano tem palavras mais ou menos iguais às nossas” (Sequência, SVI, 10-11-2012) –  e 
nos seguintes excertos decorridos na sessão VI durante a observação e análise da frase 
“Ayoka é uma menina Yoruba da Nigéria” em diferentes línguas (Cf. Anexo 29) que os 
alunos tinham  ordenado. Vejamos os raciocínios linguísticos dos alunos: 
 
A2 – Mas eu acho que é italiano 
A5 – Eu também acho que é italiano ragazza 
PE – Porque é que achas que é italiano? 
PE – Diz 
A1 – Porque ragazza parece uma palavra italiana 
PE – Parece uma palavra italiana? 
A2 – Por acaso parece 
PE – Porquê? / porque é que parece italiana? 
A1 – Não sei 
PE – É parecida com alguma que tu conheças?  
A3 – Ragazza é rapariga 
PE – Porque é que dizes que ragazza / como é que sabes R? 
A3 – Rapariga ragazza tem semelhanças 
PE – É parecido 
A3 – Começa / tem as quatro primeiras letras iguais e a última também (Sequência, SVI, 10-11-
2012) 
 
A1 – Concordo que é italiano 
A2 – Eu também acho que é italiano 
PE – Também achas que é italiano porquê MA? 
A2 – Porque algumas palavras 
PE – Diz 
A2 – No italiano algumas palavras são parecidas com o português 
A1 – É verdade / fragile é frágil 
PE – Olha é a MA que está a falar F 
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A2 – E outras são assim não tanto parecidas / e acho que o é una e acho que é una é parecido com o 
português e o ragazza e della não é tão parecido mas também é um bocado parecido porque eles não 
têm todas as palavras muito parecidas / umas são mais ou menos parecidas e outras são parecidas 
(Sequência, SVI, 10-11-2012). 
 
 Do mesmo modo, os alunos revelam, ainda, encontrar semelhanças entre o inglês e 
o alemão, no que diz respeito à construção frásica, ao observarem e analisarem 
sintaticamente a mesma frase referida nas sequências acima – “As únicas frases que são 
diferentes de todas é a inglesa e a alemã / a inglesa e a alemã são / são / têm a mesma 
organização entre si e as outras restantes têm a organização entre si / ou seja a / a alemã e a 
inglesa têm a mesma organização e as outras têm outra diferente” (UR, SVI, 10-11-2012). 
Também podemos verificar no seguinte excerto de um episódio decorrido no mesmo 
contexto.  
 
PE – Nesta frase a ordenação é parecida com qual? / Diz M 
A1 – Com a inglesa 
PE – Porquê? 
A1 – Porque tem a rapariga está trocada com Yoruba / em vez de ser is a girl Yoruba é Yoruba girl e 
ali também / em vez de ser Mädchen Yoruba é Yoruba Mädchen. (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
  
Por outro lado, ao depararem-se com enunciados em outras línguas, os alunos 
também revelam tomar consciência de que existem diferenças entre as línguas. Neste 
sentido, eles identificam diferenças entre o português e o espanhol, no decorrer da sessão 
III – “Também há algumas diferenças na escrita porque <IND> / uhm / e nós não 
escrevemos o y, escrevemos o e” (UR, SIII, 13-11-2012), “Apenas tem palavras que são 
diferentes do português” (UR, SIII, 13-11-2012). O seguinte excerto, decorrido na sessão 
III durante a descodificação de um enunciado da ficha de trabalho Las rutinas de Andrés 
(Cf. Anexo 16), mostra que os alunos encontram diferenças, embora também identifiquem 
semelhanças. 
 
A1 – É uma constituição frásica diferente. 
PE – É uma construção frásica diferente / É parecida? / Aqui já dissemos que falta o artigo o ‘o’ ou 
o ‘a’.  
A1 – Mas é parecida. 
PE – Mas de resto é parecida?  
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AA – Sim. (Sequência, SIII, 13-11-2012) 
 
 À semelhança do excerto anterior, o seguinte episódio, decorrido na sessão VI 
durante a observação e análise da frase “Ayoka é uma rapariga Yoruba da Nigéria”, os 
alunos identificam semelhanças e diferenças entre a construção frásica das diferentes 
línguas, nomeadamente ao nível dos grupos frásicos. 
 
PE – “O que é que vocês veem de parecido e de diferente na organização das frases? / diz M” 
A1 – “que na / a inglesa é parecida com a alemã / e depois as outras já não são parecidas / são 
parecidas entre si mas em relação à inglesa e à alemã são diferentes” 
A2 – “Todas têm uma coisa em comum todas todas todas” 
PE – “D diz” 
A2 – “Em que todas têm uma coisa em comum” 
PE – “Qual é essa coisa?” 
A1 – “Três coisas” 
A2 – “Todas no início começam com Ayoka” 
PE – “Ou seja começam com que grupo?” 
A1 – “Nominal” 
PE – “Grupo nominal” 
A1 – “E também há outra coisa comum” 
A2 – “Mas também no / no / e também / e também // e as frases acabam sempre em Nigéria” 
(Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
As crianças parecem tomar consciência dos aspetos formais das línguas, da sua 
estrutura e funcionamento ou de características mais específicas na esfera morfossintática. 
Neste âmbito, podemos referir a reflexão sobre regras, nomeadamente no que diz respeito à 
construção frásica, à omissão e presença do sujeito, às semelhanças entre os radicais das 
palavras. Nos seguintes excertos, decorridos na sessão VI durante a ordenação da frase 
“Ayoka é uma menina Yoruba da Nigéria” em diferentes línguas, os alunos revelam 
consciência sobre a construção frásica e conseguem compará-la entre as diferentes línguas. 
 
PE – Normalmente qual é o grupo que nós pomos primeiro para ordenar? / Diz MA 
A1 – uhm / o grupo / uhm / nomi 
PE – Sim / o grupo nominal (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
PE – Aqui qual é o grupo nominal? / Diz D 
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A1 – Ayoka 
PE – Ayoka é o grupo nominal / então toda a gente concorda que Ayoka é a primeira coisa que nós 
pomos? 
AA – Sim (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
PE – E depois o que é que vem a seguir / ao grupo nominal? O que é que nós colocamos? 
AA – O grupo verbal. 
PE – E aqui nesta frase qual é o grupo verbal? 
A1 – Is a 
A2 – Acho que não é só / é o grupo / é o grupo / é o grupo não é  
PE – É o grupo sim / não é o verbo (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
PE – Isto é o quê? 
A1 – É o verbo 
PE – É o verbo / é 
A1 – Mas o grupo todo acho que é 
PE – Diz lá 
A1 – Is a / acho que o grupo verbal todo é is a Yoruba girl from Nigeria 
A2 – O quê? / O que é que disseste?  
A1 – is a Yoruba girl 
A2 – não não é / porque / ó professora 
PE – Diz D 
A2 – porque ali não tem sentido Ayoka is a / é como em português 
PE – Porque é que não tem sentido? Diz lá 
A2 – Eu acho que deve ficar sem a / Ayoka is Yoruba girl from Nigeria / acho que deve ficar sem o 
a 
PE – Mas o a tem que ficar nalgum lado 
A3 – Pois 
A1 – Pois porque as professoras puseram lá o a para alguma 
A3 – Mas está bem / no inglês é igual / no inglês <IND> / eles no inglês muitas vezes nas frases 
fazem is a is a  raramente fica muito separado 
A4 – Pois raramente tiram o a 
A1 – Pois / Ayoka é uma (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
A1 – O a está-se a referir à palavra que vem a seguir 
PE – Sim é verdade o a está-se a referir à palavra que vem a seguir / neste caso que é esta expressão 
AA – Yoruba girl 
A1 – A Yoruba girl 
A2 – E depois girl é rapariga Yoruba  e depois from é da Nigéria (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
96 
 
 
Além disso, os alunos parecem tomar consciência de que os conhecimentos 
anteriores sobre as línguas facilitam o contacto com outras/novas línguas. Como podemos 
ver no seguinte exemplo, no âmbito da ficha de reflexão sobre a sessão II, na resposta à 
questão “Foi fácil resolver essas atividades? Porquê?” (Cf. Anexo 11), os alunos remetem 
para o seu repertório linguístico e para as línguas que conhecem: - ''Mais ou menos, porque 
eu sei algumas línguas incluindo o francês e isso ajudou-me.'' (A14, Ficha reflexão, SII). 
Do mesmo modo na sessão V, no questionário de reflexão (Cf. Anexo 27), os alunos 
justificam ter descoberto o assunto da história abordada devido aos conhecimentos que 
possuem das outras línguas: “Porque tanho aulas de inglês.” (A6, Ficha de reflexão, SV), 
“Porque tenho inglês.” (A15, Ficha de reflexão, SV) e, da mesma forma, dizem ter 
superado as dificuldades “Sabendo algum inglês.” (A9, Ficha de reflexão, SV). 
Para além disto, alguns alunos evidenciam consciência de que a comunicação é 
facilitada quando fazemos um esforço para compreender outras línguas, assim como 
quando procuramos utilizar estratégias que facilitem esta comunicação. Temos como 
exemplo a intervenção de um aluno, na sessão VII, no momento de avaliação do projeto 
(Cf. Anexo 36), durante uma situação hipotética, em que foram questionados sobre se seria 
mais fácil uma situação de comunicação entre duas pessoas com línguas diferentes – “Se 
ela estivesse a fazer um esforço para tentar / para nós tentarmos perceber a língua dela e se 
nós também fizéssemos um esforço para tentar perceber a língua dela e ela também fazer 
um esforço para tentar perceber a nossa língua sempre era mais fácil do que ela chegar aqui 
e começar a falar como se nós percebêssemos a língua dela” (UR, SVII, 11-12-2012). 
 
 Relativamente à subcategoria reflexão sobre as estratégias utilizadas, tal como 
referimos anteriormente, esta vai ao encontro de dados que evidenciam situações em que 
os alunos revelam consciência das estratégias que utilizaram para o desenvolvimento de 
tarefas linguísticas. Tendo em conta as situações em que os alunos explicitaram o que 
fizeram ou as estratégias que mobilizaram, podemos elencar como estratégia de 
compreensão a análise palavra a palavra – ''Fui palavra a palavra.'' (A2, Ficha reflexão, 
SII), ''A 4, palavra a palavra.'' (A2, Ficha reflexão, SII), ''Palavra a palavra.'' (A2, Ficha 
reflexão, SIII), “Ler, palavra a palavra.” (A2, Ficha de reflexão, SV), “vi palavra a 
palavra” (A10, Ficha de tradução, SVI). 
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A procura de palavras idênticas ou parecidas com o português é outra das 
estratégias que os alunos referem ter utilizado, quando questionados sobre a forma como 
tinham conseguido descobrir o que lhes era proposto nas diferentes atividades (Cf. Anexos 
11, 18, 21, 27, 33) – “Foi adivinhar palavras parcidas.” (A1, Ficha reflexão, SII), ''Fui pela 
semelhança do frances a portugues.'' (A5, Ficha reflexão, SII), ''Vendo as semelhanças nas 
palavras.'' (A6, Ficha reflexão, SII), ''Em algumas, as professoras ajudavam-me a descubrir 
as semelhanças fazendo-nos perguntas.'' (A6, Ficha reflexão, SII), “Fomos vindo as 
palavras semelhantes.” (A7, Ficha reflexão, SII), ''Fui vendo as palavras que sabia e as 
palavras parcidas.'' (A11, Ficha reflexão, SII), ''Sim, porque tentamos muitas vezes para 
conseguir discobrir as linguas estrageiras.'' (A15, Ficha reflexão, SII), ''Foi a discobrir as 
linguas, e tentei procurar semelhanças.'' (A15, Ficha reflexão, SII), ''Eu pensei palavras 
parcidas e adivinhei.'' (A1, Ficha reflexão, SII), “Vi as palavras semelhantes.” (A6, Ficha 
de reflexão, SIV), “Sim, Todas, porque vi as palavras semelhantes.” (A6, Ficha de 
reflexão, SIV), “Sim, todos, porque vi as palavras semelhantes” (A19, Ficha de reflexão, 
SIV), “vi as palavras mais parecidas.” (A6, Ficha de tradução, SVI), “vi as palavras mais 
parecidas.” (A9, Ficha de tradução, SVI), “vi as palavras parcidas,” (A11, Ficha de 
tradução, SVI).  
O mesmo podemos ver nos seguintes excertos. O primeiro decorreu na sessão I, 
durante a observação e análise da frase “Quero paz contigo” em diferentes línguas (Cf. 
Anexo 4). 
 
A7 – “São todas iguais” 
PE – “Ou significam o mesmo, não é? / E nós fomos descobrindo isso como? O que é que fomos 
vendo?” (…) 
A8 – “As palavras idênticas” (Sequência, SI, 31-10-2012) 
 
 Da mesma forma no segundo exemplo de interação, relativo à sessão II, os alunos 
referem que, para conseguirem resolver as atividades propostas, tiveram que tentar 
descobrir palavras parecidas. 
 
PE – “O que é que aconteceu?” 
A1 – “Tínhamos que tentar descobrir palavras parecidas e / tentar descobrir as palavras noutra 
língua” (Sequência, SII, 6-11-2012) 
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 Neste sentido, podemos dizer que os alunos referem ter tentando descobrir 
semelhanças, embora por vezes esta procura de palavras idênticas se aproxime da 
estratégia de comparação, como podemos ver nos seguintes exemplos – ''Eu e o meu grupo 
tentamos discobrir vendo as semelhanças das palavras estrangeiras, com as palavras 
portuguesas.'' (A15, Ficha reflexão, SII), “Foi descobrir as linguas em francês, e tentei 
descobrir vendo as semelhanças com o portugues.” (A15, Ficha de reflexão, SIV), “vi as 
palavras parcidas como o português e também tive ajuda de minha colega.” (A7, Ficha de 
tradução, SVI). 
Uma das estratégias mais referidas pelos alunos é, então, a comparação com o 
português e outras línguas, quando questionados sobre os processos utilizados para a 
compreensão dos atividades em diferentes línguas – “Ele tentou ler em inglês e eu tentei 
comparar em português” (UR, SII, 6-11-2012), “Comparámos as palavras com o 
português” (UR, SVI, 10-11-2012), ''Foi descobrir a <IND> foi comparando as palavras.'' 
(A11, Ficha reflexão, SII), ''Comparei com as outras línguas e algumas coisas eu sabia.'' 
(A14, Ficha reflexão, SII), ''Conparei com o português'' (A18, Ficha reflexão, SII), 
“comparei com as palavras com o português e com o Inglês.” (A4, Ficha de tradução de 
frases, SVI).  
Nos seguintes excertos podemos também verificar que os alunos referem a 
comparação como estratégia utilizada. 
 
A8 – “Tentámos / uhm / ler a pergunta em inglês / ler a pergunta em inglês / ler a pergunta em inglês 
/ e conseguimos tentar descobrir palavras inglês” 
A9 – “E tentámos comparar com a nossa língua” (Sequência, SII, 6-11-2012) 
 
A1 – “Uhm / uhm / também algumas / uhm / <IND> / algumas nós tentávamos / comparámos e 
dizer qual é que eram em português e íamos tentando conseguindo.  
PE – “Estabelecendo sempre o quê? Fazendo sempre o quê?” 
AA – “A comparação” 
PE – “A comparação entre” 
AA – “As línguas” 
A1 – “Não, mas nós sabíamos essas línguas” 
A2 – “Nós também” 
A1 – “E como outras línguas / comparando também com outras línguas” (Sequência, SII, 6-11-
2012) 
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A1 – depois pus assim porque comparei as palavras com o português e com o inglês 
A2 – Com o inglês? 
A1 – Sim / nós comparámos see  see you e see you é inglês (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
Outra das estratégias referidas pelos alunos para descobrirem o que as atividades 
em diferentes línguas propunham consiste na mobilização de conhecimentos anteriores – 
“Sabendo algum inglês.” (A9, Ficha de reflexão, SV), “Percebo espanhol.” (A10, Ficha de 
reflexão, SV), “Porque tenho inglês.” (A15, Ficha de reflexão, SV). O mesmo podemos ver 
no seguinte excerto, decorrido na sessão II durante a interpretação de um dos enunciados 
da ficha sobre o corpo humano, Corpo em movimento: músculos e ossos em ação (Cf. 
Anexo 10), em francês. 
 
PE – “E os exemplos como é que viram?” 
A8 – “Exemples, exemplos / eu já conheço a palavra” 
A9 – “Trocava o o pelo e e já dava exemplos.” (Sequência, SII, 6-11-2012) 
 
Para além disto, os alunos referem a tradução como um dos processos mobilizados 
para a resolução das atividades propostas – “A M conseguiu traduzir quase o texto todo” 
(UR, SIV, 20-11-2012), “Professora / eu posso traduzir esta frase para português? / É que 
como a L fez eu fiz diferente” (UR, SVI, 10-11-2012), “Alguns meninos sabiam traduzir 
algumas palavras.” (A11, Ficha de reflexão, SV), “Sim, os meus colegas traduziram para 
português.” (A14, Ficha de reflexão, SV). O seguinte excerto reforça a estratégia referida, 
no sentido em que um dos alunos solicita a outro que traduza o enunciado, na sessão IV, 
durante a resolução da ficha de trabalho O desafio dos números grandes (Cf. Anexo 20).  
 
A1 – Traduz isso para português 
A2 – O grupo do 4.º A da escola básica das barrocas / depois de ter estudado o tema do corpo 
humano decidiu organizar uma saída ao cinema para ver um filme relacionado com este tema / 
Entretanto quando… (Sequência, SIV, 20-11-2012) 
 
Por fim, os alunos apontam como estratégia as “tentativas” ou levantamento de 
hipóteses – ''Tentei compreender e cheguei a uma conclusão'' (A4, Ficha reflexão, SII), 
''Tentámos descobrir o significado de algumas palavras.'' (A7, Ficha reflexão, SII), ''Sim, 
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porque tentamos muitas vezes para conseguir discobrir as linguas estrageiras.'' (A15, Ficha 
reflexão, SII) “Ia tentando.'' (A7, Ficha reflexão, SIII), “Alguns vi logo á primeira, outros 
tentei discobrir com o meu grupo.” (A15, Ficha de reflexão, SIV) –, assim como descobrir 
o significado de algumas palavras e ver se faz sentido na frase – “Vi as palavras mais 
importantes” (A19, Ficha de reflexão, SIV), ''Parte das palavras sabia mais ou menos, as 
outras tentei discobrir vendo se tinha nexo naquela frase.'' (A15, Ficha reflexão, SIII).  
Há alunos que apontam o papel do outro, seja um colega seja o professor, e as suas 
pistas como uma forma de auxiliar a compreensão e a superação das dificuldades – ''Sim. 
Deu-me pistas.'' (A18, Ficha reflexão, SII), “Sim, ajuda dos colegas e pistas da professora.'' 
(A14, Ficha reflexão, SII), “Dera pistas” (A18, Ficha de reflexão, SIV). Da mesma forma, 
revelam que a partir do diálogo entre o grupo foi possível superar as dificuldades na 
compreensão das atividades propostas – ''Conpreender. Conversei como os meus colegas'' 
(A18, Ficha reflexão, SII), ''Porque foi falando sobre isso com os meus colegas (…).'' 
(A19, Ficha reflexão, SII).  
Existem alunos que também referem o raciocínio linguístico na forma de um 
pensamento ou reflexão mais individual como processo para a compreensão das atividades 
– “Pensando” (A2, Ficha de reflexão, SV), “Pensei.” (A5, Ficha de reflexão, SV) – e, 
embora possam ter consciência dos processos que mobilizaram, a explicitação não se torna 
muito clara.  
Por fim, podemos considerar a junção de várias estratégias como um processo para 
conduzir à compreensão das línguas e, consequentemente, das atividades a realizar, tendo 
como exemplo o episódio seguinte. 
 
PE – Vocês foram ver as palavras parecidas e chegaste a que conclusão? Que palavras é que eram 
parecidas / com o quê? 
A1 – Cabra é cabra / no é não / sé é se / fizemos algumas partes e depois outras / fizemos por vários 
/ modos. 
PE – E quais foram os outros modos? / Diz L 
A2 – Algumas palavras <IND> sé sei / on onde / és esta (Sequência, SVI, 10-11-2012) 
 
4.2.2 Apreciação do projeto 
Consideramos que esta categoria foi abordada ao longo de todas as sessões do 
projeto, no sentido em que, no final de cada uma, nomeadamente através dos questionários 
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de reflexão (Cf. Anexo 11, 18, 21, 27), os alunos eram questionados acerca das atividades 
realizadas, do que mais/menos tinham gostado e sobre o que tinham aprendido. Para além 
disto, na última sessão do projeto, os alunos foram convidados a dar a sua opinião sobre o 
mesmo, através da redação de um texto (Cf. Anexo 36).  
De uma forma geral, todos os alunos referem ter apreciado o projeto e as atividades 
propostas no âmbito do mesmo, conferindo-lhe um carácter inovador – ''Sim. porque nunca 
fiz nada assim.'' (A3, Ficha reflexão, SII), ''Sim, porque foi uma nova expriencia de que 
gostei e estou a gostar muito deste projeto.'' (A5, Ficha reflexão, SII), ''Adorei, porque foi 
algo de novo e gosto de descobrir palavras em outra língua.'' (A10, Ficha reflexão, SII), 
“Adorei, porque foi uma experiência diferente.” (A10, Ficha de reflexão, SV). Do mesmo 
modo, os alunos mostram considerá-lo interessante – ''Eu gostei de tudo porque foi muito 
interesante.'' (A7, Ficha reflexão, SIII), ''Tudo, porque foi interessante.'' (A14, Ficha 
reflexão, SIII).  
Outra característica que foi bastante realçada pelos alunos foi considerarem o 
projeto divertido, aspeto esse muitas vezes associado às próprias línguas, o que denota a 
existência de motivação e entusiasmo pelas línguas, atitudes importantes a fomentar no 
âmbito de uma educação plurilingue – ''Gostei de tudo. Porque foi divertido'' (A4, Ficha 
reflexão, SII) ''Sim, porque foi divertido estar a responder ás perguntas e assim sabemos 
mais françês.'' (A9, Ficha reflexão, SII), ''Sim, porque a ficha era divertida de fazer.''  (A13, 
Ficha reflexão, SII), ''Sim porque é divertido perceber novas línguas.'' (A9, Ficha reflexão, 
SIII), ''Sim, porque foi uma expriencia divertida.'' (A13, Ficha reflexão, SIII), “Sim, foi 
muito divertido” (A3, Ficha de reflexão, SV), “Nós fizémos várias linguas sobre lingua 
portuguesa, Matemática, e Estudo do meio, foi muito divertido.” (A4, Textos de avaliação 
do projeto, SVII), “Eu gostei muito do projeto (…). Foram muitos dias a trabalhar este 
projeto divertido e novo de muitas línguas.” (A13, Textos de avaliação do projeto, SVII). 
Além disso, os alunos consideram que o projeto foi desafiante, novamente 
colocando no centro a relação afetiva e cognitiva com as línguas – 'Sim, porque foi um 
desafio e eu gosto disso e porque gosto da lingua francesa.'' (A14, Ficha reflexão, SII). 
Para além disto, apontam diversos fatores para justificar a sua opinião, particularmente: 
- a compreensão dos enunciados aliada ao sucesso na resolução dos desafios – ''Sim 
porque percebia algumas palavras.'' (A1, Ficha reflexão, SIII), ''Adoro, porque já percebo 
espanhol.'' (A10, Ficha reflexão, SIII);  
102 
 
- as línguas que foram abordadas – ''Sim, porque eu adoro espanhol (…)'' (A15, 
Ficha reflexão, SIII), ''Sim, porque gosto de espanhol.'' (A16, Ficha reflexão, SIII), “Sim, 
porque uma delas calhou em espanhol, e eu adoro espanhol.” (A15, Ficha de reflexão, 
SIV), “Sim, porque gosto um pouco de inglês.” (A15, Ficha de reflexão, SV), “Sim, 
porque gosto de linguas difrentes.” (A15, Ficha de reflexão, SV);  
- a facilidade ou dificuldade dos desafios propostos – ''Gostei mais quando acordou 
porque as palavras eram faiceis de perceber.'' (A1, Ficha reflexão, SIII), ''Eu gostei menos 
ao comer porque era dificil de perceber.'' (A1, Ficha reflexão, SIII), “Eu gostei porque 
parcia que era muito dificil.” (A1, Ficha de reflexão, SV);  
- as aprendizagens alcançadas, especialmente sobre as línguas, ou mesmo o facto de 
estarem a aprender mais – ''Sim gostei porque podemos aprender algumas coisas em 
francês.'' (A1, Ficha reflexão, SII), ''Sim gostei, porque é divertido tentar perceber as outras 
língua e ao mesmo tempo a aprender novas línguas.''(A7, Ficha reflexão, SII), ''Sim, 
porque quero aprender mais línguas.'' (A2, Ficha reflexão, SIII), ''Sim gostei porque agora 
sei falar um bocadinho Fraces'' (A19, Ficha reflexão, SIII), “Sim, porque aprendi alguma 
coisa.” (A9, Ficha de reflexão, SIV), “Sim, porque gostei de aprender.” (A16, Ficha de 
reflexão, SIV), “Sim, porque assim fiquei a saber mais.” (A9, Ficha de reflexão, SV), 
“Sim, porque aprendo coisas novas” (A10, Ficha de reflexão, SV), “Sim porque ficamos a 
saber mais.” (A20, Ficha de reflexão, SV);  
- ao desafio constante, a organização e a dinamização – ''Sim, porque gostei de estar 
sempre a fazer tentativas.'' (A15, Ficha reflexão, SII) “Sim, porque gostei de adivinhar.” 
(A1, Ficha de reflexão, SIV) “Gostei porque foi em grupo com a turma toda.” (A1, Ficha 
de reflexão, SV), “De falar em inglês, porque foi giro” (A5, Ficha de reflexão, SV). Os 
alunos referem, ainda, que o projeto lhes proporcionou várias aprendizagens sobre as 
línguas em simultâneo com as aprendizagens das outras áreas disciplinares – “Aprendi 
vários significados que não sabia e também línguas que não sabia” (Sequência, SVII, 11-
12-2012), “Nós aprendemos um bocado das línguas (Sequência, SVII, 11-12-2012), 
“Aprendi a decifrar a língua francesa.'' (A5, Ficha reflexão, SII), ''Como se diziam algumas 
coisas em francês.'' (A14, Ficha reflexão, SII), ''Aprendi (…) algumas palavras Francesas.'' 
(A19, Ficha reflexão, SII), “Aprendemos mais coisas sobre as línguas dos outros países” 
(Sequência, SVII, 11-12-2012), ''Descobri mais sobre as línguas.'' (A2, Ficha reflexão, 
SIII), ''Algumas línguas.'' (A6, Ficha reflexão, SIII), ''Eu fiquei a saber sobre e espanhol.'' 
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(A20, Ficha reflexão, SIII), “Tipos de línguas diferentes.” (A11, Ficha de reflexão, SIV), 
“Aprendemos algumas coisas Inglês.” (A1, Ficha de reflexão, SV), “Alguns significados.” 
(A7, Ficha de reflexão, SV), “prindi ler melhor Ingles.” (A19, Ficha de reflexão, SV);  
- a possibilidade de compreender línguas que não foram anteriormente estudadas – 
“(…) mostrou-nos que mesmo não sabendo as línguas conseguimos compreender. (…)” 
(A14, Textos de avaliação do projeto, SVII) e de pessoas que falam diferentes línguas se 
entenderem;  
- a importância de realizar um esforço para a compreensão – “Eu também aprendi 
que uma pessoa de um país comunicar com outra de outro país / quando elas falam línguas 
diferentes <IND> ou se fizerem um esforço são capazes de conseguir / conseguir entender-
se” (Sequência, SVII, 11-12-2012);  
- a possibilidade de trabalhar as línguas enquanto se trabalham outras áreas 
disciplinares – “(…) acho que as professores fizeram este projeto para nos dar 
conhecimento de línguas / de outras línguas e assim / mas também de Estudo do Meio 
Matemática e Língua Portuguesa (UR, SVII, 11-12-2012).  Com efeito, há alunos que 
referem que a nossa finalidade com o projeto era testar a capacidade de interpretação de 
enunciados que estes possuem enquanto se trabalham outros conteúdos: – “(…) acho que 
as professoras fizeram isto para ver se tínhamos a capacidade de / uhm / perceber vários 
enunciados (Sequência, SVII, 11-12-2012), “Eu acho que as professoras fizeram para ver / 
uhm // se nós conseguíamos interpretar os enunciados ao mesmo tempo que trabalhamos a 
língua portuguesa (Sequência, SVII, 11-12-2012).  
Por fim e em suma, apresentamos excertos das opiniões dos alunos sobre o projeto 
(Cf. Anexo 37) descritas no texto de avaliação do mesmo, proposto no desafio final na 
última sessão (Cf. Anexo 36). Nesse texto, os alunos teriam de refletir e registar sobre o 
que diriam sobre o projeto se tivessem que o contar a alguém. Pensamos que estes excertos 
reúnem os principais aspetos que referimos anteriormente e que resumem o que foi para 
eles o projeto e a perceção que dele tiveram. 
 
“Gostei imenso deste projeto onde pude conhecer novas línguas e contactar com as diferentes 
espécies de línguas. (…) Este projeto ajudou-me a perceber outras línguas, se podemos 
comparalas, fala-las, conhecelas… (…) As actividades tambem foram muito giras.” (A5, Textos 
de avaliação do projeto, SVII) 
 
 “Treinamos várias línguas e histórias e desafios engraçados e que nos ajudaram a conhecer 
várias línguas que antes não conhecíamos.” (A1, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
104 
 
 
 “A minha turma iniciou o projeto «As línguas na ponta da língua» neste tema trabalha-se as 
línguas, muitas, nós trabalhamos neste projeto a higiene em diferentes línguas, matemática 
(problemas), língua portuguesa e muito mais …” (A3, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
 
“(…) neste momento estamos a encerrar o nosso projeto aprendemos varias coisas com este 
projeto com este texto. O que eu digo este foi o meu melhor projeto!” (A3, Textos de 
avaliação do projeto, SVII) 
 
“A nossa turma 4ºA tem um projeto que se chama-se línguas na ponta da língua nos andamos a 
interpretar as palavras que estão noutras línguas, sem ser o português, e fazemos coisas 
divertidas com as coisas que têm a ver com as línguas trabalhamos várias línguas e aprendemos a 
falar um bocado com outras línguas sem ser o português.” (A19, Textos de avaliação do projeto, 
SVII) 
 
“O nosso projeto, intitulado de “As línguas na ponta da língua” foi um dos projetos mais 
interessantes que nós tivemos.” (A6, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
 
 “Reflexões que nos perguntam como correu o dia em que trabalhamos o projeto, do que o que 
menos gostámos ou mais gostámos, perguntas sobre o que aprendemos naquele dia e coisas que 
fizemos.” (A9, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
 
 “No projeto ouvimos cuidados de higiene em espanhol, deciframos frases em francês em inglês, 
ordenávamos frases em outras línguas entre outras actividades. E no fim fazia mos uma ficha de 
reflexão.” (A11, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
 
“A partir do projeto “As Línguas na Ponta da Língua” eu aprendi: que se alguém que não fala a 
nossa língua tentar falar connosco devemos esforçarmo-nos para o entender e se necessário fazer 
gestos; (…) ensinou-nos várias palavras e frases em diferentes línguas; mostrou-nos que mesmo 
não sabendo as línguas s conseguimos compreender. Durante o projeto fizemos diferentes 
atividades como: ler um livro em conjunto em inglês; resolver exercícios em espanhol e em 
francês; também tentamos descobrir o que diziam algumas frases que estavam escritas noutras 
línguas e refletimos sobre as reflexões dos colegas.” (A14, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
 
“O projeto “As línguas na ponta da língua” é um projeto feito por as nossas professoras 
estagiárias, é um projeto que foi feito para termos conhecimento de novas línguas” (A15, Textos 
de avaliação do projeto, SVII) 
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Síntese dos resultados 
Após a análise e discussão dos dados, podemos dizer que o nosso projeto de 
intervenção e as atividades propostas assentes na abordagem da intercompreensão 
proporcionaram aos alunos momentos de reflexão sobre as línguas e de mobilização e 
consciencialização de processos importantes no desenvolvimento de uma competência 
metalinguística numa perspetiva plurilingue, conforme explicitado no capítulo II deste 
trabalho. 
No que diz respeito à reflexão sobre a língua, esta está presente em praticamente 
todas as atividades realizadas no âmbito do projeto, sendo notória a observação, análise e 
identificação de aspetos relacionados com as línguas, nomeadamente a língua em que se 
encontravam os enunciados que lhes eram apresentados. Os alunos fazem inferências para 
a descodificação dos enunciados, recorrendo à comparação entre línguas, à transferência 
interlinguística com base em semelhanças/diferenças, à mobilização de conhecimentos 
anteriores sobre as línguas e, ainda, ao contexto semântico e disciplinar a que os 
enunciados se reportam.  
Esta reflexão sobre as línguas parece promover a tomada de consciência por parte 
dos alunos de que existem semelhanças e diferenças entre as línguas (nomeadamente ao 
nível lexical, morfológico e sintático) e de que os conhecimentos anteriores sobre as 
línguas facilitam o contacto com outras línguas e os processos de compreensão. Por outro 
lado, através da reflexão sobre as línguas, os alunos parecem tomar consciência da 
estrutura e funcionamento das línguas, das suas regras e características. Além disso, os 
alunos referem ter tomado consciência de que se fizermos um esforço para tentar perceber 
as outras línguas mesmo que não as conheçamos, torna-se mais fácil comunicar, assim 
como se usarmos estratégias como as palavras mais parecidas ou alguns gestos para esse 
efeito. 
Relativamente à consciência das estratégias utilizadas para o desenvolvimento das 
tarefas linguísticas, os alunos referem estratégias como a procura de palavras parecidas 
com o português ou outras línguas conhecidas (como o caso do inglês), a mobilização de 
conhecimentos anteriores, a análise palavra a palavra, o levantamento de hipóteses, ou a 
junção de diferentes estratégias, sendo a comparação entre línguas a que mais se destaca. 
Estamos, assim, perante processos resultantes de desafios colocados por práticas de 
intercompreensão e da disponibilidade em contactar com outras línguas e do querer 
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compreendê-las. Estamos perante processos que ajudaram os alunos a reorganizar e 
transferir conhecimentos linguísticos-culturais e perante a mobilização de capacidades de 
fazer uso de diferentes operações de aprendizagem verbal (Andrade et al, 2003). 
Quanto à apreciação do projeto, podemos dizer que os alunos de uma forma geral o 
caracterizaram como inovador, interessante, diferente, divertido e desafiante. Para além 
disto, destacam fatores que conduziram à apreciação positiva do projeto, nomeadamente as 
línguas abordadas, a facilidade/dificuldade das atividades propostas, as aprendizagens 
realizadas, a dinamização e organização das atividades, fazendo sempre referência ao 
contacto com as línguas, que encaram como sendo positivo, e à articulação destas com 
outros conteúdos disciplinares. A este propósito, podemos dizer que os alunos também 
revelaram ter construído diversas aprendizagens sobre as línguas e, em simultâneo, sobre 
outras áreas disciplinares, reconhecendo também a possibilidade de entender línguas que 
não foram anteriormente estudadas, numa perspetiva de intercompreensão. 
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Considerações finais 
O presente trabalho marca o culminar de um trajecto formativo integrado, de 
aproximação entre a escola e a universidade (Moreira, 2004, p. 663). Neste sentido, 
engloba não só as experiências de investigação vivenciadas no âmbito do Seminário de 
Investigação Educacional A1 e A2, bem como, em simultâneo, as experiências vivenciadas 
em contexto de intervenção, no âmbito da Unidade Curricular de Prática Pedagógica 
Supervisionada A2, sendo que ambas foram essenciais para promover a reflexão acerca do 
nosso futuro enquanto profissionais na área da educação, sobre a importância de educar e 
quais as preocupações ou cuidados que se deverão ter para que se consiga estimular o 
gosto pela aprendizagem nas mais diversas áreas. Trata-se, assim, de um percurso em que 
existem aspetos positivos, em que se fazem inúmeras aprendizagens, mas no qual também 
existiram constrangimentos. Nestas considerações finais procuramos abordar estes aspetos. 
As etapas deste percurso exigiram que a investigação e a reflexão estivessem 
sempre presentes, para auxiliar a compreensão da ação educativa e do contexto educativo 
na sua complexidade e diversidade, mas também para pensar em possibilidades de 
intervenção educativa e refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. 
Através da investigação, foi-nos possível construir conhecimento teórico sobre 
intercompreensão, abordagem integrada e gestão flexível do currículo, plurilinguismo 
como competência e competência metalinguística, o que nos permitiu, posteriormente, a 
conceção, o desenvolvimento, a adequação ao contexto educativo no qual foi 
implementado e a avaliação do nosso projeto didático, no âmbito destas temáticas. Deste 
modo, podemos assumir-nos como gestoras do currículo no sentido em que a nossa ação 
consistiu numa reconstrução do mesmo em função das necessidades e finalidades 
educativas que pretendíamos alcançar. 
Depois de recolhidos e analisados os dados relativos ao nosso projeto de 
intervenção, podemos dizer que este e as atividades propostas no âmbito do mesmo, 
através de um contacto informal com as línguas, proporcionaram aos alunos momentos de 
reflexão sobre as línguas e mobilização e consciencialização de diversos processos 
importantes no desenvolvimento de uma competência metalinguística numa perspetiva 
plurilingue. 
Podemos dizer que o projeto e as atividades propostas concorreram não só para o 
desenvolvimento de competências de intercompreensão, em que os alunos parecem ter 
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desenvolvido a capacidade de entender outras línguas sem as terem estudado, tendo por 
base as suas similitudes com a sua língua materna ou outras línguas do seu repertório, bem 
como para o desenvolvimento competências de reflexão sobre as línguas. Desta forma, o 
projeto de intervenção revelou-se como propiciador do desenvolvimento da capacidade de 
comparação entre línguas, promovendo a identificação de semelhanças e diferenças entre 
estas. 
Além disso, como os resultados apontam, o projeto implementado parece ter 
concorrido para o desenvolvimento da consciência linguística, assim como de uma 
dimensão meta associada a esta. Assim, podemos dizer que foi notória a sensibilidade às 
línguas, a manifestação de conhecimento explícito sobre as mesmas, a consciencialização 
das semelhanças e diferenças entre a língua materna e as línguas estrangeiras e entre as 
próprias línguas estrangeiras. Nesta dimensão mais cognitiva da consciência 
metalinguística, destacam-se os processos de contrastividade, pois ao fomentarem uma 
dimensão meta, estes tornam-se fundamentais no desenvolvimento de uma competência 
metalinguística e no conhecimento dos aspetos formais, semânticos e funcionais das 
línguas. 
Ao longo do projeto, as línguas tornaram-se objeto de observação, fomentando-se 
uma dimensão analítica fundamental em processos de intercompreensão. Assim, ao 
observarem as línguas e as suas propriedades, ao identificarem semelhanças e diferenças 
entre elas e ao descreverem-nas, acreditamos que os alunos, como os excertos no capítulo 
anterior evidenciam, terão desenvolvido a sua capacidade de refletir sobre diferentes 
aspetos do funcionamento das línguas (ex. organização, significado de palavras ou 
enunciados,…). Em suma, pensamos que através de processos de relação, comparação, 
transferência e interação com os colegas (Andrade e Sá, 2008), os alunos podem ter 
expandido a sua competência metalinguística numa perspetiva plurilingue. 
Ainda relativamente ao projeto na sua componente formativa e tendo em mente a 
dimensão socioafetiva da componente plurilingue e da consciência linguística, a julgar 
pelos resultados da apreciação do projeto, pensamos que os alunos mostraram vontade e 
disponibilidade para interagir com a diversidade linguística, que valorizaram esse contacto, 
bem como a construção integrada de saberes. 
Perante estas conclusões, de uma forma geral, podemos dizer que sentimos que este 
trajeto foi marcado por uma constante evolução nos dois contextos (investigação e ação), à 
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medida que nos íamos apercebendo de algo que era necessário ir aperfeiçoando e tentando 
melhorar como, por exemplo, ao nível da organização e dinamização da intervenção em 
geral ou do presente estudo em particular, bem como ao nível da gestão do tempo e das 
atividades a desenvolver. Deste modo, tentámos ir mudando a nossa postura em algumas 
situações, tornando a intervenção mais dinâmica e segura, envolvendo e cativando as 
crianças a estarem concentradas nos momentos oportunos, e ainda tentado prever o tempo 
necessário para o desenvolvimento das várias atividades. Principalmente, procurámos 
refletir sempre sobre a prática de modo a que fosse possível melhorar ainda no curso da 
ação ou na posterior intervenção. A reflexão sobre a intervenção revelou, ainda, que o que 
podemos considerar ter sido um problema, ou algo que não correu tão bem, como a gestão 
do tempo, poderá ser uma oportunidade para progredir, melhorando e adaptando às 
necessidades e interesses das crianças o que não estava tão adequado. Para tal é 
indispensável que haja reflexão e investigação sobre a prática.  
Neste sentido, no que diz respeito à investigação e ao desenvolvimento do projeto 
de intervenção, fomos fazendo constantemente alterações, de modo a melhorar o que se 
mostrasse pertinente, como a nossa postura na dinamização das atividades, a qual 
procurámos tornar mais dinâmica e cativante. Esta postura foi a que procurámos possuir à 
medida que nos fomos apercebendo do que se devia e teria de se melhorar, embora nem 
sempre se mostrasse fácil de executar, no sentido em que foi necessário conjugar vários 
fatores. Foi necessário combinar fatores como os documentos orientadores do agrupamento 
e da turma, nomeadamente a planificação mensal, juntamente com os relativos à Educação 
Básica no 1.º Ciclo do Ensino em geral e, principalmente, com os gostos, preferências ou 
necessidades da turma em questão, bem como o tempo de que dispúnhamos semanalmente 
para realizar as atividades, o tempo destinado a cada área curricular, atividades previstas na 
planificação mensal, entre outros. 
No decorrer deste percurso, surgiram várias dúvidas ou questões, tais como quais os 
melhores caminhos para encontrarmos respostas para a nossa investigação, qual seria a 
melhor forma de abordar ou dinamizar determinada temática. Estas dúvidas fizeram-nos 
refletir e ao mesmo tempo fomos sentindo necessidade de resposta ou pelo menos de 
alguma orientação. Posso dizer que muitas delas foram sendo respondidas e foi permitido 
levar esta contínua reflexão e questionamento ainda mais longe, embora sujam sempre 
novas questões (como por exemplo, como trabalhar didaticamente o desenvolvimento de 
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determinada capacidade) para as quais é necessário encontrar caminhos. Conseguimos 
perceber também que muitas vezes não existem respostas prontas para as questões que 
colocamos, mas pensamos que, perante a possibilidade de descoberta dos caminhos a 
traçar, é de valorizar a situação em que nos encontrávamos, ou seja, de investigação em 
comunidade, realizada com pares e com supervisores/investigadores, e o facto de muitos 
destes caminhos se construírem numa autonomia colaborativa, em momentos de debate, 
partilha e questionamento.  
O caminho percorrido no âmbito do Seminário de Investigação Educacional, em 
simultâneo com a Prática Pedagógica Supervisionada, foi uma mais-valia para a nossa 
aprendizagem profissional, pois permitiu-nos conhecer de uma forma mais aprofundada e 
em primeira mão a realidade da investigação no âmbito da educação, bem como a 
realidade do terreno educativo. Além disso, ficando mais conhecedoras sobre o perfil 
esperado relativamente ao educador e professor do 1.º Ciclo do Ensino Básico, fomos 
construindo a nossa identidade profissional e desenvolvendo-nos profissionalmente na área 
da educação. Aprendemos, também, ao longo deste semestre, a refletir sobre o que 
observámos, sobre o planeamento da intervenção, sobre a ação e a reflexão crítica no 
momento de pós-ação, bem como acerca do nosso papel enquanto futuras profissionais no 
âmbito da educação. As reuniões e as conversas com as orientadoras, com a colega da 
díade, com as restantes colegas, em grupo e, ainda, individualmente, promoveram o 
aprofundamento de competências de trabalho em grupo, sobretudo no que diz respeito à 
comunicação e à entreajuda, bem como competências de reflexão. 
 O desenvolvimento e a implementação do nosso projeto de intervenção revelou-se 
um enorme desafio para nós, no sentido em que tivemos que criar um fio condutor entre 
todo o projeto, tornando-o coerente e significativo para as crianças, integrando as línguas e 
os outros conteúdos disciplinares de forma articulada, no reduzido tempo destinado ao 
mesmo. Neste sentido, o facto de se estar a implementar o projeto numa turma do 4.º ano 
de escolaridade exigia que tivéssemos em consideração a importância dos conteúdos das 
diversas áreas curriculares, os quais pensamos terem sido integrados de forma lógica e 
coerente no nosso projeto de línguas, o que de início parecia algo difícil de concretizar. 
 No nível de ensino em que o projeto foi desenvolvido (4.º ano do 1.º Ciclo do 
Ensino Básica), os conteúdos das diferentes áreas disciplinares vão sendo explorados em 
função do que já foi abordado, ou seja, numa lógica continuidade. O tempo entre o 
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conhecimento dos conteúdos que teriam de ser abordados de semana para semana e o 
tempo disponível para a planificação das atividades nas línguas usadas e posterior revisão 
linguística das sessões era bastante reduzido, tornando-se esta uma das maiores 
dificuldades na gestão da conceção e do desenvolvimento do projeto. Assim, a nossa falta 
de domínio das línguas abordadas e a dependência de outras pessoas para a realização da 
revisão linguística, revelou-se um constrangimento que fomos procurando ultrapassar. 
Pensamos, por isso, que numa perspetiva de melhoria do projeto de intervenção seria 
necessário trabalhar cooperativamente com profissionais que garantissem em tempo 
reduzido a revisão linguística das diferentes atividades propostas.  
 Outra das dificuldades sentidas consistiu no facto de não estarmos tão à vontade na 
implementação das atividades das sessões do projeto como nas restantes áreas 
disciplinares, uma vez que foi a primeira vez que nos vimos a recorrer à abordagem da 
intercompreensão em simultâneo com uma abordagem integrada das línguas no currículo, 
com vista ao desenvolvimento de uma competência plurilingue, constituindo-se assim num 
enorme desafio a alcançar. Face ao mencionado, não sabíamos como deveríamos orientar 
as nossas intervenções de modo a estimular os alunos a refletir sobre as línguas e a 
promover a explicitação dos processos e estratégias que utilizaram. Pensamos que este 
aspeto foi sendo colmatado com o desenrolar das sessões, com as leituras realizadas e 
indicações da nossa orientadora. Este projeto foi assim importante para o desenvolvimento 
do nosso saber-fazer didático e da gestão da interação, pois consideramos ter integrado 
novos discursos pedagógicos que nos tornarão mais capazes de, em iniciativas futuras, 
mediar a construção do conhecimento dos alunos sobre as línguas, dando-lhes, na 
interação, indicações que os tornem mais reflexivos e autónomos nas suas aprendizagens 
linguísticas. Pensamos ainda que podemos desenvolver ainda mais esta dimensão ao 
envolvermo-nos em novos processos de investigação-ação. 
Um outro aspeto que pensamos que poderia ser melhorado consiste na progressão do 
contacto com as línguas. Com efeito, quando passámos da sessão III para a sessão IV, em 
que partimos da proposta de resolução de atividades numa só língua para outra proposta 
em que proporcionámos a resolução de atividades em diferentes línguas (cinco), 
aumentámos exponencialmente o grau de dificuldade das atividades. Desta forma, 
pensamos que numa perspetiva de melhoria do projeto, o número de línguas em que as 
atividades são propostas deveria ir aumentando gradualmente. Por outro lado, a previsão 
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do tempo necessário para o desenvolvimento das várias atividades foi outra das nossas 
grandes dificuldades, que fomos tentando gerir ao longo da implementação do projeto. 
 Nas sessões relativas ao projeto os alunos, de uma forma genérica, mostraram 
motivação e curiosidade. Pensamos que o projeto trouxe uma abordagem diferente, que ao 
mesmo tempo se mostrou desafiadora, envolvendo os alunos num processo de observação, 
descoberta e manipulação de factos linguísticos (Martins, 2008). Tratou-se de um projeto 
que surpreendeu todos os alunos, mas que também nos trouxe inúmeras surpresas e 
momentos inesperados, em que os alunos venceram as nossas expetativas, superando cada 
desafio que lhes era proposto. É de realçar ainda que os alunos, que revelavam mais 
dificuldades a Língua Portuguesa e que possuíam outra língua materna, se mostraram 
interessados, confiantes e motivados durante as sessões, servindo de apoio aos restantes 
colegas. Neste sentido, pensamos que a inserção deste tipo de tarefas, que se consideram 
desafios, é uma forma de estimular as crianças, ao poderem propiciar uma motivação extra, 
o que se torna mais gratificante para nós e para os alunos, sobretudo por estes sentirem que 
conseguem resolver uma tarefa difícil ou que exige maior esforço de raciocínio. No final 
da dinamização do projeto, os alunos agradeceram-nos por o termos desenvolvido com 
eles, afirmando, como referimos anteriormente, que este era algo novo e inovador, o que 
para nós se torna extraordinariamente gratificante.  
A partir da nossa investigação e intervenção, foi possível perceber a relevância de 
se considerar a diversidade como um fator positivo e a considerar na gestão do currículo, 
uma ação a cargo do professor que se assume como um reconstrutor do mesmo em função 
das necessidades educativas e das finalidades a alcançar (Roldão, 1999b; Zabalza, 1992). 
Este trabalho fez-nos compreender a importância de o currículo ser entendido como 
projeto formativo integrado e transversal, aliado à promoção de uma educação plurilingue 
e intercultural. A nosso ver, conceber o currículo como projeto, trata-se de procurar 
alcançar um currículo que, indo ao encontro de necessidades e interesses dos alunos 
(Zabalza, 1992), enriqueça as suas experiências de aprendizagem e de construção de 
conhecimento sobre o mundo, no nosso caso, do mundo das línguas e das culturas. 
Significa, a nosso ver, proporcionar oportunidades para a construção de saberes integrados, 
articulados, como foi a nossa intenção ao longo deste projeto, uma intencionalidade 
percebida e bem recebida pelos alunos. Desta forma, sentimo-nos mais capazes de perceber 
o currículo como uma unidade integradora do que se pretende fazer aprender a todos os 
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alunos (Roldão, 1999b), o que significa reconfigurá-lo num projeto coerente, que vá ao 
encontro de finalidades curriculares, no nosso caso das disciplinas curriculares e da 
educação plurilingue. Reiteramos, por isso, que a educação plurilingue e intercultural 
deverá envolver todas as línguas presentes na escola (e não só) e os domínios disciplinares 
e não disciplinares, através de diferentes abordagens como a intercompreensão.  
 Pensamos que projetos como o que apresentamos neste trabalho abrem 
oportunidades várias ao trabalho em torno das línguas e da linguagem em geral, e ao 
desenvolvimento de práticas educativas mais articuladoras e integradoras das diferentes 
áreas disciplinares. Além disso, e do ponto de vista investigativo, poderíamos igualmente, 
ainda que não tivesse sido esse o nosso foco, ter analisado a construção de conhecimento 
sobre os conteúdos disciplinares na sua relação com as línguas, bem como as questões da 
motivação e implicação pelos alunos nas atividades. 
 Por fim, em modo de conclusão, conseguimos, ainda, perceber que é indispensável 
acreditarmos no nosso papel enquanto promotoras de desenvolvimento e que o otimismo 
também é essencial para se poder educar, de modo a sermos capazes de ultrapassar 
dificuldades com que um educador se depara diariamente. Na educação, o optimismo é 
indispensável quando se quer estudá-la… e exercê-la, no sentido em que o ensino 
pressupõe o optimismo do mesmo modo que a natação exige um meio líquido para o seu 
exercício (Savater, 2006, p. 25).  
 O fim deste nosso percurso trata-se de um novo começo. Neste sentido, estamos a 
começar uma nova etapa da nossa vida: a etapa da vida profissional. O que aprendemos até 
agora é justamente o começo, mas um que nos proporcionou saberes de referência 
(Alarcão, 2001). Não podemos esquecer que até ao desfecho da nossa vida, permanecemos 
sempre abertos a novos conhecimentos e aprendizagens, sendo isso que nos torna seres 
vivos únicos. 
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Apresentação global do projeto 
Temática Abordagem interdisciplinar e integrada da Intercompreensão 
Título As línguas na ponta da língua 
Recurso enquadrador Baú das línguas 
Público a que se destina 
Turma do 4.º ano de escolaridade do 1.º Ciclo do Ensino Básico, 
composta por 8 raparigas e 12 rapazes. 
Línguas envolvidas 
Português, Espanhol, Italiano, Catalão, Inglês, Francês, Romeno e 
Alemão. 
Duração prevista 7 sessões (média de 1h30min por sessão) 
Objetivos principais 
Desenvolver a competência plurilingue; 
Desenvolver competências de intercompreensão; 
Desenvolver a competência metalinguística; 
Desenvolver a capacidade de comparação entre línguas, identificando 
semelhanças e diferenças entre estas; 
Desenvolver competências de reflexão sobre as línguas; 
Construir representações positivas sobre as línguas. 
Aumentar a curiosidade pelo conhecimento de novas línguas. 
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Planificação global das atividades 
Sessões 
(duração) 
Atividades Línguas Recursos Interdisciplinaridade 
Sessão I – 
Biografia 
Linguística 
(2h15min) 
 Apresentação do projeto As Línguas na Ponta da 
Língua e do baú das línguas; 
 Leitura e exploração de um excerto do livro “O 
Cavaleiro da Dinamarca”; 
 Desafio 1: “Descobre se temos aqui a mesma frase em 
diferentes línguas ou diferentes frases em diferentes 
línguas.”  
 Desafio 2: “Reflete sobre as línguas, resolvendo a 
ficha.”  
 Desafio 3: “Constrói a tua biografia linguística.”  
Português, 
Inglês, 
Francês, 
Espanhol, 
Romeno e 
Alemão. 
 Baú das línguas; 
 Desafios 1, 2 e 3; 
 Livro “O Cavaleiro da 
Dinamarca”; 
 Faixas com a frase Quero 
paz contigo nas diferentes 
línguas; 
 Ficha de reflexão sobre as 
línguas; 
 Velas (verdes, amarelas, 
laranjas, azuis); 
 Desenho da caravela (sem as 
velas). 
Língua Portuguesa 
Sessão II – 
Corpo 
Humano 
 Sistematização das aprendizagens sobre o corpo 
humano até ao momento;  
  Desafio 4: “Tenta resolver a ficha “O Corpo em 
Português 
e Francês. 
 Baú das línguas; 
  Ficha de trabalho Corpo em 
movimento: músculos e 
Estudo do Meio 
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(1h30min) Movimento: músculos e ossos em ação.” 
  Momento de reflexão: preenchimento do 
questionário. 
ossos em ação; 
  Questionário de reflexão.  
Sessão III – 
Rotinas 
Diárias 
(1h00min) 
 Diálogo com os alunos para explorar as suas ideias 
prévias sobre os cuidados de higiene e as rotinas 
diárias;  
  Desafio 5: “Descobre quais são as rotinas diárias do 
Andrés através da visualização do vídeo.” 
  Visualização e exploração de um vídeo sobre as 
rotinas diárias e cuidados de higiene do Andrés. 
 Desafio 6: “Ajuda o Andrés a ordenar e completar as 
suas rotinas.” 
  Registo das aprendizagens; 
 Momento de reflexão: preenchimento do questionário.  
Português 
e 
Espanhol. 
 Vídeo sobre as rotinas 
diárias do Andrés 
(www.youtube.com/watch?v=TnHZwILk0
4Y); 
 Leque com as rotinas diárias; 
 Ficha BD; 
 Tabela de registo – “o que eu 
sabia antes do vídeo”, “o que 
descobri com o vídeo”, 
“comparo as minhas rotinas 
(semelhanças e diferenças) 
com as do Andrés”; 
 Questionário de reflexão da 
sessão. 
Estudo do Meio 
Sessão IV – 
O Milhão 
(1h30min) 
 Diálogo introdutório; 
 Desafio 7: resolução da ficha de trabalho Os desafios 
dos números grandes. 
Português, 
Inglês, 
Francês, 
 Desafio 7; 
 Ficha de trabalho Os 
desafios dos números 
Matemática 
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 Reflexão sobre as línguas: resposta ao questionário. Espanhol, 
Alemão e 
Italiano. 
grandes; 
 Questionário de reflexão. 
Sessão V –
Exploração 
de uma 
história 
(2h00min) 
 Diálogo introdutório; 
 Atividade de leitura: pré-leitura – exploração de 
elementos paratextuais e das características do álbum 
narrativo; leitura; pós-leitura – desafio 8 (reconto oral 
da história), desafio 9 (Leitura dialogada), desafio 10 
(atividade de pesquisa); 
 Reflexão sobre as línguas: resposta ao questionário.   
Português, 
Inglês e 
Catalão. 
 Desafio 8, 9 e 10; 
 Álbum narrativo: Catch that 
Goat! – A Market Day in 
Nigeria (Alakija, 2002);  
 Guiões de pesquisa; 
 Questionário de Reflexão; 
Língua Portuguesa, 
Estudo do Meio e 
Tecnologias da 
Informação e 
Comunicação. 
Sessão VI – 
Reflexão 
sobre as 
línguas 
(3h00min) 
 Diálogo introdutório; 
 Desafio 11: identificar e ordenar a frase Ayoka é uma 
menina Yoruba da Nigéria em diferentes línguas; 
 Exploração dos constituintes da frase; 
 Desafio 12: tradução da frase Não sei onde está a 
minha cabra em diferentes línguas para Português; 
 Desafio 13: exploração das afirmações dos alunos 
durante as sessões do projeto; 
Português, 
Francês, 
Italiano e 
Catalão. 
 Desafios 11, 12 e 13; 
 Frases em diferentes línguas; 
 Folha de registo da 
ordenação das frases; 
 Folha de registo da tradução 
das frases; 
 Apresentação PowerPoint, 
com afirmações dos alunos; 
Língua Portuguesa; 
Catalão; 
Italiano; 
Francês. 
Sessão VII –  Diálogo introdutório; Português.  Desafio 14; Língua Portuguesa 
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Balanço do 
projeto 
(1h00min) 
 Desafio 14: redação de um texto sobre o tema Se 
tivesses de contar este projeto a alguém, o que 
dirias?; 
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Planificação das sessões 
Sessão I  
Biografia Linguística 
Objetivos principais 
 Tomar consciência dos seus contactos e conhecimentos sobre diferentes línguas; 
 Tomar consciência das suas representações sobre as línguas; 
 Refletir sobre as línguas e a sua importância. 
Descrição pormenorizada 
 Apresentação do Projeto de Intervenção, a ser desenvolvido com a turma, As línguas 
na ponta da língua. Questões feitas aos alunos após o anúncio do nome do projeto: 
O que acham que o projeto vai tratar? É sobre o quê? Já alguma vez desenvolveram 
algum projeto? 
 Explicar aos alunos que se trata de um projeto sobre línguas, em que o objetivo é 
contactar com outras línguas para além da nossa e fazermos um esforço para as 
compreender.  
  Apresentação do Baú das Línguas, que servirá de elemento enquadrador e de fio 
condutor do projeto: Este é o nosso baú das línguas que vai estar sempre presente ao 
longo do projeto, o qual vos irá trazer desafios para algumas aulas. Explorar a 
decoração do baú com os alunos. 
 Diálogo de pré-leitura com os alunos: Vamos ouvir um excerto de uma história, O 
cavaleiro da Dinamarca. Questões colocadas aos alunos: Conhecem este livro? O 
que nos mostra a capa? Quem é a autora? Já ouviram falar sobre a autora ou outras 
obras dela? Explicar aos alunos que a história conta o encontro entre pessoas de 
diferentes continentes e que não falam a mesma língua e questioná-los: Acham que 
eles se vão conseguir entender? 
 Leitura pelo professor: em voz alta, expressiva, de modo a facilitar a compreensão 
do excerto do texto. Os alunos acompanham a leitura em formato papel. 
 Diálogo de pós-leitura: Este excerto fala-nos de quê? Porque será que o escolhemos? 
Acham que esta história está relacionada com o nosso projeto? Porquê? Por que 
acham que o encontro terminou assim? Qual foi o mal-entendido e como o 
resolveram? As duas pessoas reagiram da mesma maneira? As línguas serão 
importantes? Porquê? É importante esforçarmo-nos para compreender outras 
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línguas? Porquê? Já vivenciaram algum mal-entendido? Como o resolveram? 
 Solicitar a um aluno que vá tirar o desafio 1 do baú e o leia para a turma; 
 Exploração de uma frase dita por Pêro Dias – Quero paz contigo –, em diferentes 
línguas (romeno, espanhol, italiano, francês, alemão, inglês), afixada no quadro: 
Será que temos aqui diferentes frases? Porquê? Quais as diferenças e as semelhanças 
entre as frases? 
 Solicitar a um aluno que vá tirar o desafio 2 do baú e o leia para a turma; 
 Reflexão escrita sobre as línguas: O que é uma língua? Quantas línguas achas que 
existem no mundo? Porquê? Achas que as línguas são todas iguais? Porquê? Há 
línguas fáceis e línguas difíceis? Quais? Porquê? O que é para ti uma língua bonita 
ou feia? Dá um exemplo. Há línguas mais importantes do que outras? Quais? 
Porquê? Há línguas que gostas mais? E línguas que gostas menos? Quais? Porquê? 
 Exploração oral, em grande grupo, acerca das questões de reflexão sobre as línguas: 
dar oportunidade aos alunos dizerem oralmente o que responderam. 
 Solicitar a um aluno que vá tirar o desafio 3 do baú e o leia para a turma; 
 Construção da biografia linguística: são dadas a cada aluno três velas de uma 
caravela, sendo que as velas amarelas simbolizam as línguas com que cresceram e 
que falam, as velas verdes simbolizam as línguas que aprenderam ou aprendem, as 
velas laranja simbolizam outras línguas com que já contactaram e as velas azuis 
traduzem as línguas que gostavam ou não gostavam de aprender. Todas as velas irão 
fazer parte da caravela da turma, que não é igual às caravelas dos descobrimentos, 
porque é a nossa caravela. 
 Vela verde: Línguas com que cresci (que línguas se falam na tua família? E 
tu, que línguas falas? Que línguas usas para falar com os teus amigos? E com 
as pessoas que encontras na rua, que línguas falas?) 
 Vela amarela: Línguas que aprendo ou que aprendi (Que línguas aprendes na 
escola? E noutros locais? Já aprendeste ou estás a aprender alguma língua? 
Qual ou quais?) 
 Vela laranja: Outros contactos com as línguas (Já contactaste com outras 
línguas? Em que situações? Exemplo: viagens, televisão, cinema, internet, 
escritas, línguas que já ouviste falar, línguas que percebes mas que não 
falas,…)  
 Vela azul: Que línguas gostaria de conhecer (Que línguas gostarias de 
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aprender? Há alguma língua que não gostasses de aprender? Qual/ais?); 
Observações 
Refletindo… (31 de outubro de 2012) 
O que correu bem? 
De uma forma geral, a proposta de exploração didática correu bem e o projeto de 
intervenção a ser desenvolvido, As línguas na ponta da língua, com a turma foi bem 
recebido pelos alunos. O baú das línguas, que se trata do elemento enquadrador e de fio 
conduto do projeto, foi motivador para os alunos, principalmente por saberem que lá 
estavam contidos desafios, que eles mostraram querer superar. Os alunos conseguiram 
explorar a decoração do baú, dando sentido aos vários elementos que o contemplavam.  
No que diz respeito à atividade de leitura, os alunos partilharam as suas ideias 
prévias relativamente à autora, ao livro e à situação que iríamos ler, que posteriormente 
confrontaram aquando da leitura do excerto. Conseguiram estabelecer uma ligação entre 
a história e o nosso projeto, identificando qual poderia ter sido o propósito desta 
abordagem. Partilharam também as situações que já surgiram no contacto com outras 
línguas e a forma como a resolveram. Na sua maioria, os alunos conseguiram perceber 
que os mal-entendidos podem surgir das diferenças culturais e que é importante 
esforçarmo-nos para tentar compreender as outras línguas, de modo a conseguir-se 
estabelecer comunicação com o outro. O facto de existirem alunos que possuem língua 
materna estrangeira permitiu abordar ainda melhor a necessidade de realizar este 
esforço. Aquando da apresentação de uma frase dita por uma das personagens do 
excerto, os alunos conseguiram perceber que existem diferenças e semelhanças entre as 
línguas bem como identificá-las. 
Relativamente à construção da biografia linguística, os alunos conseguiram 
identificar quais os contactos que já tiveram com as línguas e em que situações. O facto 
dos alunos da turma já terem tido várias experiências com outras línguas, culturas, 
costumes e tradições, entre outras, tornaram toda a proposta didática muito mais 
enriquecedora. 
Esta proposta permitiu aos alunos um ambiente diferente, em que predominaram 
momentos em que não existiam respostas certas ou erradas, algo que para os alunos não 
é muito comum na maior parte das propostas de exploração. Deste modo, nem sempre 
os alunos se sentem confortáveis nestas situações, no sentido em que costumam estar 
sempre à espera de uma reação de aprovação ou reprovação por parte do professor. Mas, 
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na verdade, estes momentos poderão ser tão ou mais propiciadores de aprendizagens, 
pois nem tudo se pode classificar como certo ou errado, muitas vezes nenhum dos dois 
conceitos se adequa. 
Para além disto, tornou-se muito motivador e enriquecedor para a turma em 
geral o facto do Gabriel e do Leonardo terem participado em todas as etapas da proposta 
de exploração, com exceção do preenchimento da ficha de reflexão sobre as línguas. 
 
O que correu mal (ou menos bem)? 
 De uma forma geral, foi necessário relembrar os alunos algumas vezes das 
regras de participação e de estar na sala de aula, para que a proposta pudesse ser posta 
em prática e para que depois se conseguissem entender as gravações. 
Para além disto, gostaríamos de ter explorado melhor a reflexão que os alunos 
fizeram sobre as línguas e, no final da manhã, as aprendizagens que os alunos pensam 
ter adquirido e as descobertas que pensam ter efetuado, mas o tempo não permitiu. 
 
O que mudaríamos? 
No que diz respeito à atividade de leitura do excerto de O cavaleiro da 
Dinamarca, teríamos explorado melhor a época em que os alunos pensam que este 
episódio pode ter ocorrido, de modo a contextualizar melhor o livro e a fazer a 
articulação com a temática da Expansão Portuguesa, abordada em Estudo do Meio. 
Para além disto, teríamos reforçado mais o que pretendíamos saber nas 
intervenções dos alunos, o porquê das suas afirmações e o como relativo à forma como 
resolveram os mal-entendidos ou situações com outras línguas que surgiram no seu 
quotidiano. 
 
Sessão II 
Corpo Humano 
Objetivos principais 
 Compreender o significado de enunciados escritos numa língua diferente; 
 Reconhecer as funções do esqueleto; 
 Identificar os principais ossos do esqueleto. 
Descrição pormenorizada 
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 Informar os alunos que iremos continuar o projeto “As línguas na ponta da língua”. 
 Solicitar a um aluno que vá tirar o desafio 4 do baú e o leia para a turma. 
 Dividir a turma em três grupos de quatro elementos e um grupo de cinco elementos 
para resolverem a ficha “Corpo em movimento: músculos e ossos em ação” (até ao 
ponto 8 da ficha os enunciados estarão escritos em francês): os alunos resolvem a 
ficha até à parte dos músculos, sendo que, quando chegarem ao ponto 9 concluirão 
que ainda não possuem informações suficientes para continuar a resolução da 
mesma. É a partir da identificação da falta de informação que procuraremos saber 
mais sobre o tema dos músculos, embora esta continuação já não se encontre 
integrada no projeto.  
 Momento de reflexão sobre a segunda sessão do projeto As línguas na ponta da 
língua: os alunos podem partilhar opiniões oralmente sobre a mesma e serão 
solicitados a responder a um questionário, individual e escrito, para refletirem sobre 
questões como: o que mais gostei, o que menos gostei, o que aprendi sobre as 
línguas hoje, foi fácil/difícil resolver as atividades com as instruções em francês 
(porquê), quais foram as minhas dificuldades, entre outras questões. 
Observações 
Refletindo… (6 de novembro de 2012) 
O que correu bem? 
No que se refere, ao desenvolvimento da segunda sessão do nosso projeto de 
intervenção, estávamos um pouco apreensivas em relação à compreensão dos 
enunciados da ficha de trabalho escritos em francês, por parte dos alunos. No entanto, 
este foi um momento bastante enriquecedor tanto para eles, como também para as 
professoras, uma vez que as crianças revelaram um enorme entusiamo na resolução da 
ficha, não estranhando a atividade. Realizaram comparações entre diferentes línguas 
para compreender o que era dito em cada enunciado e as suas interações foram 
extremamente pertinentes, sendo que estes eram dos nossos maiores objetivos com este 
tipo de atividades. 
 
Sessão III  
Rotinas Diárias 
Objetivos principais 
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 Reter e interpretar a informação essencial de discursos orais e formatos 
audiovisuais; 
  Reconhecer e identificar os cuidados de higiene diária a ter com algumas partes do 
seu corpo; 
  Reconhecer a necessidade de utilizar regras de higiene, horas de sono, tempo de 
descanso e prática de exercício físico; 
  Compreender a importância da higiene para a saúde dos indivíduos; 
 Compreender enunciados orais noutras línguas. 
Descrição pormenorizada 
 Diálogo com os alunos acerca da temática que iremos abordar, com a temática das 
rotinas diárias e cuidados de higiene, para explorar as suas ideias prévias, através do 
questionamento: O que são rotinas diárias? E cuidados de higiene? Quais são? 
 Informar os alunos que iremos continuar o projeto “As línguas na ponta da língua”. 
 Solicitar a um aluno que vá tirar o desafio 5 do baú e o leia para a turma. 
 Audição do conteúdo do vídeo sobre as rotinas diárias e cuidados de higiene do 
Andrés (sem apresentação da imagem) para verificar o que os alunos conseguem 
compreender. Posterior questionamento: Em que língua está o vídeo? É parecida 
com alguma que já conhecem? O que é que conseguiram perceber? Perceberam 
alguma palavra? Como conseguiram descobrir? Quem são as personagens? 
Conseguiram perceber quais são as rotinas do Andrés? Porquê? Como? Quais são? 
 Avaliação da compreensão: apresentar um leque com as rotinas desordenadas 
(algumas intrusas) e pedir aos alunos que identifiquem as que pensam ter escutado. 
 Visualização do vídeo (já com imagem) para que os alunos possam confrontar as 
suas ideias.  
 Diálogo sobre o vídeo a partir do questionamento para que os alunos possam 
comparar o que conseguiram descobrir antes com o que conseguiram comprovar 
com a visualização do vídeo: As rotinas que perceberam antes da visualização do 
vídeo são realmente as que observaram no vídeo? Porquê? Também têm rotinas? As 
vossas rotinas são iguais às do Andrés? É importante termos rotinas e cuidados 
diários de higiene? Porquê? Pensam que as rotinas diárias do André são suficientes 
para promover a saúde? Acrescentariam mais rotinas? Quais? Porquê?. 
 Solicitar a um aluno que vá tirar o desafio 6 do baú e o leia para a turma. 
 Resolução da ficha de trabalho Las rutinas de Andrés: Os alunos terão de auxiliar o 
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Andrés a construir (ordenar, legendar e completar consoante as próprias rotinas) 
uma Banda de Desenhada com as suas rotinas diárias e cuidados de higiene. 
 Registar as aprendizagens: os alunos deverão completar uma tabela com “o que eu 
sabia antes do vídeo sobre as rotinas diárias e cuidados de higiene”, “o que descobri 
com o vídeo”, “comparo as minhas rotinas (semelhanças e diferenças) com as do 
Andrés. 
 Reflexão sobre as línguas, a partir da resposta a um questionário escrito de avaliação 
da sessão III. 
Observações 
Refletindo… (13 de novembro de 2012) 
O que correu bem? 
Relativamente à área disciplinar de Estudo do Meio, de uma forma geral as 
várias tarefas propostas foram bem recebidas pelos alunos, o que tem acontecido em 
praticamente todas as sessões do projeto de intervenção As línguas na ponta da língua, 
sendo de realçar que os alunos que demonstraram ter mais dificuldades a Língua 
Portuguesa (que têm língua materna estrangeira) mostraram-se mais motivados nestas 
atividades em que a abordagem é feita em diferentes línguas, encarando cada tarefa 
como um novo desafio a ser superado. Neste sentido, pensamos que esta dinâmica nos 
deixa a todos ao mesmo nível nas descobertas, pois as línguas abordadas até então não 
são dominadas por nenhum dos alunos ou dos adultos, embora alguns já tenham tido 
algum contacto com diferentes línguas, inclusive as que abordámos.  
De uma forma geral, todos os alunos referiram que tiveram facilidade em 
compreender o que estava em espanhol, por ser muito próximo do português, por ter 
palavras parecidas. Relativamente à tarefa de ordenar as rotinas do Andrés, todos os 
alunos conseguiram responder corretamente, com a exceção de dois alunos. À 
semelhança da anterior, todos os alunos conseguiram continuar as rotinas do Andrés, 
tendo por base as suas. Para além disto, temos insistido para que os alunos explicitem 
quais as estratégias ou processos que utilizaram para compreender os enunciados ou o 
que ouviram numa língua diferente. Embora ainda tenham alguma dificuldade, os 
alunos têm tentado fazê-lo. Neste sentido, pensamos que é muito importante os alunos 
consciencializarem acerca das estratégias ou processos que utilizam para solucionar 
determinada situação ou problema, o que não se cinge só às atividades relacionadas com 
as línguas, mas a todas. Muitos alunos dizem que pensaram, mas não explicitam em que 
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pensaram e para conseguirmos comunicar o nosso pensamento é imprescindível 
perceber os processos ou estratégias que utilizamos.  
No final de cada sessão do projeto e à semelhança desta, é no questionário de 
reflexão sobre as línguas e a sessão que os alunos são convidados a comunicar as 
estratégias ou processos utilizados, bem como o que mais gostaram e o que menos 
gostaram, explicando porquê, o que nos auxilia a detetar várias situações. No processo 
de análise das respostas, deparámo-nos com uma situação que me deixou um pouco à 
alerta, passo a explicar: o aluno respondeu que o que menos gostou foi de continuar as 
rotinas do Andrés porque pensa que faz mal os desenhos. Neste sentido, penso que é 
necessário o aluno combater esta ideia, pois só se desenha melhor, se se treinar o 
desenho. Mas, realmente, os desenhos que o aluno elaborou assemelham-se a uma das 
fases iniciais do desenho infantil defendidas por vários teóricos. Não sei há quanto 
tempo o aluno pensa que desenha mal, mas se calhar nunca foi combatida esta ideia e o 
aluno pode não ter tido oportunidade para treinar o desenho ou pode haver algum 
acontecimento que o tenha inibido. Deste modo, pensamos que é algo importante de 
perceber para podermos auxiliar o aluno e, na minha opinião, o professor ou educador 
não deverá corrigir os erros produzidos pela criança numa tarefa de expressão plástica, 
para não limitar a sua liberdade de expressão.    
 
Sessão IV  
O Milhão 
Objetivos principais 
 Demonstrar uma atitude de abertura face ao contacto com diferentes línguas; 
  Mobilizar estratégias de Intercompreensão; 
 Compreender enunciados escritos em diferentes línguas; 
 Comparar números e ordená-los em sequências crescentes e decrescentes; 
 Ler e representar números até ao milhão; 
 Resolver problemas. 
Descrição pormenorizada 
 Diálogo com os alunos acerca de quais são as classes de números que já abordámos 
(até aos milhares), dando-lhes conhecimento que vamos iniciar a abordagem a uma 
nova classe. Os alunos serão questionados sobre a representação de um milhão e 
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sobre qual a diferença entre esta nova classe e as classes anteriores - exploração 
oral, com toda a turma, do cartaz das classes dos números presente na sala. 
 Informar os alunos que iremos continuar o projeto “As línguas na ponta da língua”. 
 Solicitar a um aluno que vá tirar o desafio 7 do baú e o leia para a turma. 
 Propor aos alunos a realização da ficha de trabalho “O desafio dos números 
grandes”, a pares. 
 Reflexão sobre as línguas, a partir da resposta a um questionário escrito de avaliação 
da sessão IV. 
Observações 
Refletindo... (20 de novembro de 2012) 
O que correu bem? 
Na exploração da nova classe (o milhão) os alunos mobilizaram o conhecimento 
que já têm sobre as outras classes já faladas (unidades e milhares) para compreender 
que, também esta classe, está dividida em unidades, dezenas e centenas. Por isso, 
realizaram as tarefas de matemática propostas sem grandes dificuldades, 
nomeadamente, na leitura e na decomposição de números com sete dígitos. 
O que correu mal (ou menos bem)? 
A planificação deste dia não decorreu de acordo com o planeado, uma vez que 
houve a necessidade de prolongar a tarefa de matemática devido a dúvidas que estavam 
a surgir em relação às diversas línguas em que os enunciados das tarefas estavam 
escritos. Os alunos, na sua grande maioria, estavam com bastantes dúvidas no 
enunciado da questão 2.2, pelo que muitos estavam a confundir os dados respeitantes ao 
ano passado com os deste ano, o que influenciava a resposta à questão, sendo que 
demorámos algum tempo só nesta questão, tendo a sua abordagem sido feita de várias 
formas até que todos os alunos a compreendessem completamente. Desta forma, os 
alunos voltaram todos para o seu lugar e, em grande grupo, resolvemos essa alínea e a 
restante ficha em conjunto. Enquanto a professora estagiária esteve no quadro a anotar a 
resolução dos exercícios, discutidos com toda a turma, os alunos faziam-no no lugar e 
na própria ficha. Quanto terminada a resolução da ficha, como já não tínhamos tempo 
suficiente para passar para outra área (Estudo do Meio ou pesquisa no Magalhães) 
corrigimos também, em grande grupo, os primeiros exercícios da ficha, ficando desta 
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forma todas as dúvidas dissipadas em relação a todos os exercícios da mesma. 
O que mudaríamos? 
Por vezes a adaptação do que é planificado ao ritmo dos alunos e às 
circunstâncias é fundamental e foi por isso que considerámos importante tirar todas as 
dúvidas dos alunos em relação aos exercícios de matemática, antes de partirmos para 
uma próxima atividade. No entanto, pensamos que o facto de os enunciados da ficha 
estarem em diversas línguas foi um grande desafio para os alunos, uma vez que os 
enunciados em italiano e em alemão levantaram grandes dificuldades de compreensão, 
por serem línguas mais distantes do português. Neste sentido, cremos que a evolução 
dos enunciados todos numa língua para enunciados em diferentes línguas (inglês, 
espanhol, italiano e francês) foi um passo demasiado grande, sendo que consideramos 
que talvez fosse mais adequado fazermos esta progressão mais faseadamente, ou seja, 
começar por explorar agora duas línguas, numa outra oportunidade misturar três 
línguas, etc.  
 
Sessão V  
Exploração de uma história 
Objetivos principais 
 Contactar com diferentes línguas e culturas; 
 Interpretar e reter a informação essencial de discursos orais e formatos visuais; 
 Compreender enunciados orais noutras línguas; 
 Reter o significado global de uma história; 
 Praticar a leitura por prazer; 
 Praticar a leitura dialogada distinguindo as intervenções das personagens; 
 Realizar pesquisa sobre um tema fornecido; 
 Recolher e selecionar informação adequada ao tema proposto. 
Descrição pormenorizada 
 Informar os alunos que iremos continuar o projeto “As línguas na ponta da língua”. 
 Diálogo com os alunos acerca do que iremos realizar, ou seja, uma atividade de 
leitura, a partir das seguintes questões: O que pensam que iremos fazer? Só ler? 
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Realizar outras atividades a partir da leitura? 
 Atividade de leitura: 
Pré-leitura 
 Exploração de alguns elementos paratextuais, o título – Catch that Goat 
–, Capa e Contra Capa, Guardas, Folha de Rosto e Ficha técnica, com o 
intuito de ativar um conhecimento prévio acerca do assunto, expandir um 
horizonte de expetativas e suscitar a curiosidade, motivando as crianças 
para a leitura. Partindo do questionamento e solicitando que as crianças 
indiquem qual dos elementos ou conjuntos de elementos as fizeram 
antecipar algum conhecimento em relação à história: Pensam que a 
história é sobre o quê? Conseguem compreender o título? O que vos 
ajudou a ter ideias sobre o assunto da história? 
 Diálogo sobre as características do álbum narrativo, partindo da 
exploração de uma das páginas - inicialmente só a imagem, escondendo 
o texto – o que conseguem perceber?; posteriormente só texto, sem a 
imagem – o que conseguem perceber?; e por fim texto e imagem, para 
eles perceberem que não conseguem perceber a história um sem o outro e 
vice versa.  
Leitura – em voz alta, expressiva, de modo a facilitar a compreensão dos alunos 
e guiar a atenção para detalhes importantes, realizada pela professora titular da 
turma, Ana Cláurea. A história irá ser projetada no quadro para que todos os 
alunos tenham acesso ao texto e à imagem.  
Pós-leitura  
 Questionar as crianças sobre o que conseguiram perceber da história; 
 Solicitar a um aluno que vá retirar o desafio 8 do baú e o leia para a turma. 
As seguintes atividades são o reconto e a leitura dialogada da história e por isso 
organizámos os alunos segundo a seguinte lógica: como serão necessários 13 
alunos para realizar a leitura dialogada, iremos pedir aos restantes 4 que 
realizem o reconto. 
  Recontar oralmente a história, sendo solicitado a participação a cada 
aluno pela ordem de disposição na sala, ou seja, respeita-se a ordem de 
cada fila da sala, da esquerda para a direita. 
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 Solicitar a um aluno que vá retirar o desafio 9 do baú e o leia para a turma. 
  Leitura dialogada, realizada pelos alunos, distinguindo as intervenções 
das personagens, seguindo a lógica de organização acima referida. 
 Exploração, a partir da escrita no quadro, de uma frase presente no livro: 
Ayoka is a Yoruba girl from Nigeria, de modo a estabelecer a ponte para 
a atividade seguinte.  
 Solicitar a um aluno que vá retirar o desafio 10 do baú e o leia para a turma. 
 Pesquisa, a pares, sobre o povo da Nigéria. Cada par terá um tema dos 
seguintes: Povo Yoruba (Quem é este povo? O que os caracteriza?), 
Monumentos da Nigéria (Quais são? Onde se localizam?), Nomes do 
povo Yoruba (O que significam os nomes? Que história têm associada?), 
Vestes do povo Yoruba (Como se vestem? Qual é a roupa tradicional do 
povo Yoruba? Os homens e as mulheres vestem as mesmas roupa? Quais 
são as características das vestes de cada um?), Linguagem do povo 
Yoruba (Que línguas falam? Que formas de tratamento utilizam? Como 
escrevem o nome dos números? Como se cumprimentam? Que 
saudações utilizam?), Dia-a-dia do povo Yoruba (Quais são as rotinas 
deste povo?), Mercado Nigeriano (Como é? O que tem/vende?), 
Localização da Nigéria (Onde se situa geograficamente? Em que 
continente? – ilustrar com imagens – Qual é a capital? Como são as 
estações do ano? Como são as condições climatéricas? Qual é o clima 
característico da Nigéria?). 
 Criar um formato (a decidir em conjunto com os alunos, a partir do 
preenchimento de um tópico no guião de pesquisa) em que se possam 
contemplar todas as informações sobre o povo Yoruba.    
 Reflexão sobre as línguas e resposta a um questionário escrito de avaliação da 
sessão V. 
Observações 
Refletindo… (27 de novembro de 2012) 
O que correu bem? 
  A sessão do projeto “As línguas na ponta da língua” foi muito bem recebida 
por todos, no sentido em que os alunos mostram mais motivação e entusiasmo quando 
se trata de atividades integradas no projeto. A exploração dos elementos paratextuais foi 
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um momento muito gratificante, os alunos conseguiram antecipar conhecimento sobre a 
história antes da leitura, indo muito mais longe e aprofundando temática que superaram 
as nossas expectativas. Conseguiram também identificar com facilidade a relação 
existente entre as imagens e o texto, no álbum narrativo. De uma forma geral, os alunos 
conseguiram compreender a história, encontrar regularidades na mesma e fazer o 
reconto desta. A leitura dialogada foi um momento muito interessante, pois todos 
tinham que ler a história que estava em inglês como sabiam, mas tinham que fixar a sua 
personagem e o objeto que lhe faltava para saberem no final qual era a sua fala, mas 
nem todos os alunos conseguiram fazê-lo. Para além disto, a partir da frase sobre a 
personagem principal conseguimos estabelecer bem a ponte para a atividade seguinte, o 
que faz muito mais sentido, dando coerência a toda a sequência. 
    
O que correu mal (ou menos bem)? 
 O momento no Magalhães, de pesquisa foi muito reduzido, pois as atividades 
anteriores foram muito exploradas e prolongaram-se mais do que o tempo previsto. De 
qualquer forma, já tínhamos previsto que os alunos não conseguiriam concluir todas as 
tarefas propostas, tendo de continuar noutro dia. Para além disto, como o tempo era 
reduzido e queríamos que os alunos avançassem para a atividade de pesquisa a 
exploração do guião ao nível linguístico e da estrutura também não foi tão aprofundada 
como devia ter sido. Do mesmo modo, o facto de os alunos estarem focados em 
pesquisar no Magalhães, acabou por fazer com que desvalorizassem necessidade de 
utilizar o guião.  
 
O que mudaríamos? 
 Relativamente ao guião, poderíamos explorar mais aprofundadamente o guião ao 
nível linguístico e da estrutura, solicitando aos alunos que fossem eles próprios a 
explicar o que entenderam que era solicitado, assegurando o esclarecimento de todas as 
dúvidas que daí pudessem surgir. Para além disto, poderíamos repensar a estrutura do 
guião de forma a torná-lo mais intuitivo.  
 
Sessão VI  
Reflexão sobre as línguas 
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Objetivos principais 
 Manipular diferentes palavras ou grupos de palavras na frase; 
 Comparar enunciados e descobrir regularidades linguísticas; 
 Estabelecer comparações entre a língua materna e outras línguas; 
 Consciencializar-se acerca das semelhanças e diferenças entre as línguas; 
 Refletir sobre e consciencializar-se acerca dos contactos e conhecimentos que possui 
sobre as línguas; 
 Refletir sobre e explicar as afirmações dos colegas da turma sobre as línguas e as 
atividades desenvolvidas. 
Descrição pormenorizada 
 A aula irá ser dividida em duas partes: uma parte focada nas línguas e outra na 
verificação e compreensão das afirmações dos alunos sobre o projeto. 
 Diálogo com os alunos acerca do que iremos realizar, ou seja, refletir sobre as 
línguas, informando os alunos de que iremos continuar o projeto “As línguas na 
ponta da língua”. 
 Solicitar a um aluno que vá retirar o desafio 11 ao baú e o leia para a turma. De 
acordo com o desafio, iremos apresentar a frase “Ayoka é uma menina Yoruba da 
Nigéria” em diferentes línguas e solicitar aos alunos que identifiquem as línguas em 
que a frase está escrita (português, francês, italiano e catalão). Cada frase é 
apresentada de forma desordenada, solicitando-se aos alunos que ordenem os 
constituintes da frase, em grande grupo. Questões: por que é que ordenaram assim a 
frase? Só existe esta forma de ordenação da frase? Conseguem identificar em que 
línguas está a frase? 
 Explorar os constituintes da frase (grupo nominal, grupo verbal e grupo 
adverbial/móvel): solicitar aos alunos que identifiquem nas várias frases os grupos 
constituintes e o local em que estão posicionados na frase, levando-os a encontrar 
diferenças ou semelhanças;  
 Solicitar a um aluno que vá retirar o desafio 12 ao baú e o leia para a turma. 
Partindo deste irá ser feita a tradução da frase “Não sei onde está a minha cabra” em 
diferentes línguas (italiano, francês, catalão) para Português. Os alunos serão 
organizados em grupos e a cada grupo é dada uma frase para ser traduzida. Questão 
em que é que te baseaste para traduzir a frase? 
 A segunda parte da aula, relativa ao projeto, irá ser realizada a partir da exploração 
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das respostas dadas pelos alunos aos questionários, recorrendo a uma apresentação 
em PowerPoint com algumas das respostas dos alunos, com o objetivo de recuperar 
coisas do ponto de vista positivo ou problemáticas. 
 Solicitar a um aluno que vá retirar o desafio 13 ao baú e o leia para a turma. De 
acordo com este, iremos explorar as respostas dos alunos, solicitando-lhes a 
explicação das suas respostas, com o objetivo de se compreender as razões 
subjacente a algumas afirmações escritas nos questionários… (o que gostaram/ não 
gostaram, porquê?; o que descobriram; das línguas, quais as mais parecidas com o 
português?). 
Observações 
Refletindo… (10 de dezembro de 2012) 
O que correu bem? 
No momento que diz respeito ao projeto “As línguas na ponta da língua”, à 
semelhança das sessões anteriores, os alunos mostram-se sempre interessados e 
motivados. De uma forma geral, os alunos conseguiram ordenar as frases, tendo mais 
facilidade na frase em inglês, por já terem tido contacto com esta frase e por alguns 
alunos estarem a aprender esta língua. Após todas as frases ordenadas e mesmo durante 
a exploração da ordenação, os alunos conseguiram identificar os grupos constituintes da 
frase, como também conseguiram encontrar semelhanças e diferenças nas várias frases. 
A tarefa mais difícil para os alunos, de uma forma genérica, foi a de tradução, 
principalmente de italiano e francês. 
 
O que correu mal (ou menos bem)? 
 Relativamente ao momento do projeto, não conseguimos terminar todas as 
tarefas previstas para o tempo da manhã, no sentido em que a aula de expressão motora 
começou mais cedo do que o previsto. Neste sentido, continuámos a sessão do projeto à 
tarde, com a tradução de frases e desta forma não foi possível avançar para a exploração 
das afirmações dos alunos sobre as línguas e o projeto.  
 No que diz respeito à ordenação de frases, no âmbito do projeto, não explorámos 
muito bem todas as organizações da frase feitas pelos alunos, pois só observámos a 
forma como tinham posicionado as diferentes palavras, mas não explorámos 
aprofundadamente esse posicionamento. Relativamente à tradução de frases, já foi feita 
a exploração de todas as traduções feitas pelos alunos, solicitando que estes explicassem 
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como a realizaram. 
 
Refletindo… (11 de dezembro de 2012) 
O que correu bem? 
O momento inicial de diálogo sobre o que iremos desenvolver ao longo do dia 
correu bem, acordámos logo com os alunos o que iria ser desenvolvido, o que teríamos 
de continuar e o que já não iríamos realizar, fazendo alguns ajustamentos que se 
relevaram necessários. 
O momento relativo ao projeto iniciou-se com a continuação do dia anterior, em 
que pudemos explorar as afirmações dos alunos relativas ao projeto, às línguas e às 
culturas. Tratou-se de um momento muito gratificante para nós, pois pudemos perceber 
os fundamentos dos alunos relativos às suas afirmações e explorá-los de forma 
aprofundada e para os alunos, pois puderam esclarecer todas as afirmações feitas. 
 
O que correu mal (ou menos bem)? 
  Como o momento relativo ao projeto foi a continuação do dia anterior, ou o que 
era suposto ter sido realizado no dia anterior, não foi possível realizar tudo o que 
tínhamos planeado para este dia, neste sentido foi necessário fazer ajustes e opções 
relativamente a todas as tarefas propostas. 
  
O que mudaríamos? 
 Poderíamos optar por propor menos tarefas para que realizássemos todas as que 
tínhamos previsto, mas ao mesmo tempo, o facto de termos planificado mais fornece-
nos segurança, caso os alunos terminem mais cedo as tarefas previstas, temos sempre 
algo preparado.  
 
Sessão VII  
Balanço do projeto 
Objetivos principais 
 Dar a conhecer o projeto à comunidade escolar;  
 Refletir e avaliar o projeto; 
 Identificar as aprendizagens adquiridas através da realização do projeto. 
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Descrição pormenorizada 
 Informar os alunos de que iremos realizar a última atividade relacionada com o 
projeto “As línguas na ponta da língua”. 
 Diálogo com os alunos acerca do que iremos realizar, ou seja, avaliar o projeto, 
tentar perceber qual a utilidade do mesmo, quais as aprendizagens adquiridas com 
este e, ainda, qual a adequação do nome do mesmo, a partir das questões: Pensam 
que este projeto foi útil ou importante para vocês? Para que contribuiu este projeto? 
Por que razão pensam que fizemos este projeto? Por que é que o projeto tem este 
nome? Mantinham ou mudavam o nome?  
 Solicitar a um aluno que vá retirar o desafio 14 ao baú e o leia para a turma, que irá 
propor aos alunos que escrevam um texto sobre o tema “Se tivesses de contar este 
projeto a alguém, o que dirias?” e que registem se mantinham ou mudava o nome e 
para qual, dando a possibilidade de ilustrar o mesmo. Informar os alunos de que o 
texto serve para contarem aos colegas da escola o projeto desenvolvido, pois os 
textos irão ser afixados na escola. 
Observações 
Refletindo… (11 de dezembro de 2012) 
O que correu bem? 
O momento inicial de diálogo sobre o que iremos desenvolver ao longo do dia 
correu bem, acordámos logo com os alunos o que iria ser desenvolvido, o que teríamos 
de continuar e o que já não iríamos realizar, fazendo alguns ajustamentos que se 
relevaram necessários. 
No momento relativo às áreas disciplinares de Estudo do Meio, Magalhães e 
Expressões, inicialmente foi realizada a última sessão do projeto, em que os alunos 
puderam escrever o seu texto sobre o que diriam se tivessem de contar o projeto a 
alguém e acerca do nome do projeto (se alteravam ou mantinham). Os alunos puderam 
escrever o seu texto no Magalhães, os que o tinham trazido, sendo uma das propostas 
que mais os entusiasmou, como também ilustrá-lo manualmente ou a partir das 
ferramentas que o Magalhães oferece.  
 
O que correu mal (ou menos bem)? 
  Como o momento relativo ao projeto foi a continuação do dia anterior, ou o que 
era suposto ter sido realizado no dia anterior, não foi possível realizar tudo o que 
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tínhamos planeado para este dia, neste sentido foi necessário fazer ajustes e opções 
relativamente a todas as tarefas propostas. 
 No momento relativo às áreas disciplinares de Estudo do Meio, Magalhães e 
Expressões, em que os alunos tiveram de escrever um texto sobre o projeto, para 
ficarmos com todos os textos foi necessários passá-los para uma pen e um dos textos 
ficou em branco, tendo apenas o título, mas só nos apercebemos quando fomos 
imprimir, pois foi cada aluno que passou o seu próprio texto para o dispositivo de 
armazenamento e nós só confirmámos se tínhamos os documentos de todos, mas o 
conteúdo não foi confirmado. Para além disto, não foi possível abordarmos as tradições 
natalícias de outros países, comparando com as de Portugal, mas os alunos disseram já 
ter abordado este assunto anteriormente. A canção de Natal também foi deixada para o 
dia seguinte, pois concentrámo-nos na última sessão do projeto e nas decorações 
natalícias para a nossa sala durante o tempo letivo da tarde. As decorações natalícias 
não foram concluídas neste dia, ficando a conclusão das mesmas para o dia seguinte. 
 
O que mudaríamos? 
 No momento relativo às áreas disciplinares de Estudo do Meio, Magalhães e 
Expressões, penso que deveríamos ter confirmado não só se tínhamos todos os 
documentos de todos os alunos como também conferir o seu conteúdo.  
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Anexo 2 
Excerto da história O cavaleiro da 
Dinamarca
1
 
Início do excerto: 
 
 
 
 
 
 
                                                 
1
 Andresen, S. d. M. B. (2001). O Cavaleiro da Dinamarca. Porto: Figueirinhas. 
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Fim do excerto: 
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Anexo 3 
Desafio 1 
 
Desafio 1 
Descobre se temos aqui a mesma frase em diferentes 
línguas ou diferentes frases em diferentes línguas. 
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Anexo 4 
Frase Quero paz contigo em diferentes 
línguas 
 
I want peace with you.  
Je veux la paix avec vous. 
Ich will Frieden mit Ihnen. 
Quiero paz con vosotros. 
Voglio la pace con voi.  
Eu vreau pace cu tine.  
Quero paz contigo. 
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Anexo 5 
Desafio 2 
 
Desafio 2 
Reflete sobre as línguas, resolvendo a ficha. 
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Anexo 6 
Ficha de reflexão sobre as línguas 
 
Nome: _______________________________________________________ 
Data: _____________________________ 
 
 
1. O que é para ti uma língua?  
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
2. Quantas línguas achas que existem no mundo? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
3. Achas que as línguas são todas iguais? Porquê? 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
4. Há línguas fáceis e línguas difíceis? Porquê? 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
4.1.  Se achas que sim, dá um exemplo de uma língua fácil e outro de uma língua 
difícil. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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5. O que é para ti uma língua bonita ou feia? Dá um exemplo. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
 
6. Há línguas mais importantes do que outras? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
6.1. Se achas que sim, dá um exemplo de uma língua que aches mais importante e 
outro de uma língua que aches menos importante. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
7. Há línguas que gostas mais e línguas que gostas menos? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
7.1. Se sim, dá um exemplo de uma língua que gostes mais e outro de uma língua 
que gostes menos. 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Anexo 7 
Desafio 3 
 
 
Desafio 3 
Constrói a tua biografia linguística. 
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Anexo 8 
Velas para a construção da caravela das 
línguas 
Velas verdes: Línguas com que cresci 
(Que línguas se falam na tua família? E tu, que línguas falas? Que línguas 
usas para falar com os teus amigos? E com as pessoas que encontras na rua, 
que línguas falas?) 
 
Velas amarelas: Línguas que aprendo ou que aprendi 
(Que línguas aprendes na escola? E noutros locais? Já aprendeste ou estás a 
aprender alguma língua? Qual ou quais?) 
 
 
Velas laranja: Outros contactos com as línguas 
(Já contactaste com outras línguas? Em que situações? Exemplo: viagens, 
televisão, cinema, internet, escritas, línguas que já ouviste falar, línguas que 
percebes mas que não falas,…) 
 
Velas azuis: Línguas que gostaria de conhecer 
(Que línguas gostarias de aprender? Há alguma língua que não gostasses de 
aprender? Qual ou quais?) 
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Anexo 9 
Desafio 4 
 
Desafio 4 
Tenta resolver a ficha “O Corpo em Movimento: 
músculos e ossos em ação”. 
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Anexo 10 
Ficha de trabalho Corpo em movimento: 
músculos e ossos em ação 
Agrupamento de Escola de Aveiro 
E.B. Barrocas 
 
Nome: ______________________________   Data: __________________ 
 
Corpo em movimento:  
músculos e ossos em ação 
 
1. Comment appelle t’on l’ensemble des os de notre corps? 
___________________________________________________________________ 
 
2. Quelles sont les fonctions du squelette? 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
3. Que sont les articulations ? Donne des exemples. 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
4. Combien de paires de côtes possède le corps humain ? 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
5. De combien d’os est composé le squelette? 
___________________________________________________________________ 
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6. Colorie en bleu les étiquettes qui se rérèrent aux os du crâne et en orange ceux 
qui se réfèrent aux os de la face. 
 
 
 
 
7. Écris vrai ou faux suivant les affirmations suivantes:  
a) Le radius est l’os le plus grand du corps humain 
 
b) Les os du crâne protègent le cerveau. 
 
c) Le tronc est formé par plusieurs os de la cage thoracique. 
 
d) Nos chevilles et nos doigts possèdent des articulations. 
 
e) Les côtes sont les os plats du thorax. 
 
f) Les jambes sont les membres inférieurs. 
 
g) Le corps humain sert de réserve de calcium et de phosphore. 
 
h) Les phalanges sont les os des mains et des pieds. 
 
i) La cage thoracique protège les organes de l’appareil respiratoire. 
 
8. Observa a imagem e completa-a. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Temporal Pariétal Maxillaire supérieur Frontal  
Nasal  Maxillaire inférieur Occipital  Malaire  
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9. Escreve V (músculo voluntário) ou I (músculo involuntário), conforme o 
caso. 
            ___  Coração 
            ___  Músculos da boca 
 
 
10. Qual a principal função dos músculos? 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
11. Como se ligam os músculos involuntários aos ossos? 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
12. Escreve verdadeiro ou falso. 
a) O exercício físico desenvolve e fortalece os músculos.  
 
b) Os músculos involuntários são controlados pela nossa vontade. 
 
c) Os músculos produzem frio quando trabalham muito. 
 
d) As proteínas são essenciais aos músculos. 
 
e) A língua é um músculo. 
 
f) Os músculos são os órgãos ativos do movimento. 
 
g) O relaxamento diz respeito aos músculos encolhidos. 
h) O corpo humano tem cerca de 650 músculos. 
 
 
 
 
___  Músculos do braço 
___  Estômago 
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Anexo 11 
Questionário de reflexão da sessão II 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
E.B.Barrocas 
 
 
Nome: _______________________________                  Data: ____________________ 
 
Projeto “As Línguas na Ponta da Língua” 
Reflexão – Sessão II 
 
8. Gostaste da experiência de resolver as atividades com as instruções em francês? 
Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
  
1.1 O que mais gostaste? E o que menos gostaste? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
9. Foi fácil resolver essas atividades? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
10. Como é que descobriste o que os enunciados das atividades diziam? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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3.1 Tiveste ajuda para as realizar? Que tipo de ajuda? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
11. Quais foram as tuas maiores dificuldades? Como as superaste? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
12. O que aprendeste sobre as línguas hoje? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Anexo 12 
Desafio 5 
 
Desafio 5 
Descobre quais são as rotinas diárias do Andrés 
através da visualização do vídeo. 
 
 
Anexo 13 
Desafio 6 
 
Desafio 6 
Ajuda o Andrés a ordenar e completar as suas 
rotinas. 
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Anexo 14 
Ficha de trabalho Las rutinas de Andrés 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 das Barrocas 
Las rutinas de Andrés 
1. Andrés quiere presentar a su profesora una secuencia de imágenes con una leyenda, 
un dibujo animado de su rutina diaria y sus cuidados con la higiene, pero ha tenido 
un imprevisto: sus gatitos le han desordenado las imágenes y han mordido algunas 
de ellas. Ayúdale a ordenar las imágenes. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 7 Andrés se despierta. 
Andrés se ducha. 
Andrés pone 
su ropa y 
sus zapatos. 
Andrés se lava 
las manos. 
Andrés desayuna. 
Andrés se cepilla los dientes 
Andrés está listo para ir a la 
escuela. 
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2. Sigue dibujando la rutina y los cuidados de higiene de Andrés. Ten por base tus 
propias rutinas diarias desde que sales de casa hasta que te vas a dormir. Pon lo que 
haga falta: o una leyenda, o un dibujo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
  
  
 
 
 
 
 
Andrés se echa a dormir. 
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Anexo 15 
Ficha de trabalho sobre as rotinas do 
Andrés para o aluno 8 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 Barrocas 
 
Nome:____________________________       Data: ___________________________ 
 
1. Ordena as imagens consoante as tuas rotinas diárias e cuidados de higiene. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 7 
  
   
168 
 
Anexo 16 
Ficha de trabalho sobre as rotinas do 
Andrés para o aluno 12 
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Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 Barrocas 
 
Nome:____________________________           Data: ___________________________ 
 
1. Ordena as imagens do André consoante as tuas rotinas diárias e cuidados de 
higiene. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O André toma banho. 
O André veste-se e calça os 
seus sapatos. 
O Andrés lava as 
mãos. 
O André toma o pequeno-
almoço. 
O Andrés lava os dentes. 
  
   
 
O André acorda e levanta-se 
da cama. 
O André sai de casa para ir à 
escola. 
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2. Tens mais rotinas? Quais? 
 
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________ 
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Anexo 17 
Tabela de registo sobre as rotinas diárias e 
cuidados de higiene 
O que eu sabia antes do vídeo 
sobre as rotinas diárias e 
cuidados de higiene 
O que descobri com o vídeo 
Comparo as minhas rotinas 
(semelhanças e diferenças) 
com as do Andrés 
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Anexo 18 
Questionário de reflexão da sessão III 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 Barrocas 
 
Nome: _______________________________                  Data: ____________________ 
 
Projeto “As Línguas na Ponta da Língua” 
Reflexão – Sessão III 
 
13. Gostaste da experiência de resolver as atividades com as instruções em espanhol? 
Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
  
1.1 O que mais gostaste? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
1.2 O que menos gostaste? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
14. Como é que descobriste o que os enunciados das atividades diziam? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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3.1 Tiveste ajuda para as realizar? Que tipo de ajuda? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
15. Quais foram as tuas maiores dificuldades na resolução das atividades em espanhol? 
Como as superaste? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
16. O que aprendeste ou descobriste sobre as línguas hoje? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
174 
 
Anexo 19 
Desafio 7 
 
Desafio 7 
Tenta resolver a ficha de trabalho Os 
desafios dos números grandes 
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Anexo 20 
Ficha de trabalho Os desafios dos números 
grandes 
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Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 das Barrocas 
 
Nome: _______________________________                  Data: ____________________ 
Os desafios dos números grandes 
1. El grupo de 4ºA de la escuela básica de las Barrocas, después de haber estudiado el 
tema del cuerpo humano, decidió organizar una salida al cine para ver una película 
relacionada con este tema. Entre tanto, cuando buscó las películas que estaban en las 
carteleras de los cines del país, se sorprendió porque esa era la semana temática del 
cuerpo humano en los diferentes cines, realizada al aire libre. La cartelera de esa 
semana tenía las siguientes películas:  
 
O Pai Natal sem 
articulações 
Local Beja 
Estreno 22/11/2012 
Duración 2h45min 
Capacidad 
de 
espectadores 
5 008 194 
personas 
Ai os meus tendões 
Local Portimão 
Estreno 23/11/2012 
Duración 2h30min 
Capacidad 
de 
espectadores 
 100 001 
personas 
El  esqueleto mandrião 
Local Braga 
Estreno 19/11/2012 
Duración 1h45min 
Capacidad 
de 
espectadores 
1 509 061 
personas 
  Músculos en acción 
Local Covilhã 
Estreno 20/11/2012 
Duración 2h10min 
Capacidad 
de 
espectadores 
453 980 
personas 
Vamos a cuidar de la piel 
Local Aveiro 
Estreno 21/11/2012 
Duración 3h00min 
Capacidad 
de 
espectadores 
999 900 
personas 
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1.1 Tenta completare la seguente tabella collocando i cinema per ordine 
decrescente in relazione alla capienza di spettatori.  
 
Cinema Spettatori 
  
  
  
  
  
 
1.2 Si l'enceinte du cinéma de Aveiro était à moitié pleine le 21 novembre, 
combien de spectateurs, aproximativement, seront présents ce même jour 
(signale la réponse par X). 
 
300 000  ___ 
400 000 ___ 
500 000 ___ 
                                                       1 000 000 ___ 
Justifie ta réponse 
___________________________________________________________________
___________________________________________________________________ 
 
2. Le tableau suivant présente le nombre de téléspectateurs pendant les semaines 
thématiques  en plein air réalisées l'année dernière. 
 Cinéma 
Nombre de 
spectateurs 
 Braga 989 010 
 Covilhã 2 395 837 
 Aveiro 1 228 943 
 Leiria 998 001 
 Portimão 2 008 374 
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2.1 Order the games by the number of spectators and mention the ordering 
criteria that you used. Fill in the left column. 
 
______________________________________________________________________ 
 
2.2 In quale cinema c'e stata maggiore affluenza di spettatori??? E dove c'e stata 
meno affluenza di spettatori? Calcola la differenza tra i cinema. 
______________________________________________________________________  
 
2.3 Zeigen sie auf der linie die richtige zahl an zuschauern im kino von Covilhã, 
Aveiro und Portimão. 
 
 
 
 
2.4 Comparando el número de espectadores del año pasado con la capacidad de 
este año, ¿cuál fue el cine que tuvo más disminuyó su número de 
espectadores?¿cuál fue el que lo aumentó? 
______________________________________________________________________  
 
2.5 Beachten sie die zahlen. 
 
 
 
1 000 000 3 000 000 2 000 000 
989 010 1 228 943 
010 
Wie liest mann 
es? 
Versetzen sie: 
Wie liest mann es? 
 
Versetzen sie: 
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Anexo 21 
Questionário da reflexão da sessão IV 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 Barrocas 
 
Nome: _______________________________                  Data: ____________________ 
 
Projeto “As Línguas na Ponta da Língua” 
Reflexão – Sessão IV 
 
17. Gostaste da experiência de resolver as atividades com as instruções em diferentes 
línguas? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
  
1.1 O que mais gostaste? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
1.2 O que menos gostaste? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
18. Como é que descobriste o que os enunciados das atividades diziam? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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2.1 Tiveste ajuda para as realizar? Que tipo de ajuda? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
19. Quais foram as tuas maiores dificuldades na resolução das actividades em diferentes 
línguas? Como as superaste? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
20. Percebeste mais facilmente algumas línguas do que outras? Quais? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
21. O que aprendeste ou descobriste sobre as línguas hoje? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Anexo 22 
Álbum narrativo Catch that Goat! – A 
Market Day in Nigeria
2
 
Capa: 
 
 
 
 
 
                                                 
2
 Alakija, P. (2002). Catch that Goat - A Market Day in Nigeria. Cambridge: Barefoot Books. 
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Anexo 23 
Desafio 8 
 
Desafio 8 
Reconta oralmente a história que ouviste.  
 
 
Anexo 24 
Desafio 9 
 
Desafio 9 
Realiza a leitura dialogada da história com os teus colegas.  
Não te podes esquecer: têm de distinguir as intervenções das 
personagens. 
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Anexo 25 
Desafio 10 
 
Desafio 10 
Mostra que te consegues informar sobre o povo Yoruba: 
1. Realiza a pesquisa com base no teu guião; 
2. Recolhe as informações mais importantes e adequadas ao 
tema que te é proposto. 
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Anexo 26 
Guiões de pesquisa 
Guião de recerca 1 
1. Definició de la tasca   
Quin és el tema de recerca? 
 Povo Yoruba  
 
Quina informació necessito? 
 Quem é este povo?  
 O que o caracteriza? 
   
   
  
 
2. Estratègies de recerca d’informació  
Quines són les fonts que puc utilitzar per buscar?  
 http://www.ufpel.edu.br/cic/2008/cd/pages/pdf/LA/LA_00326.pdf 
 http://www.dialogarts.uerj.br/admin/arquivos_emquestao/Ioruba.pdf 
 http://lituca.files.wordpress.com/2010/12/wfd_123677765149b7bab3162
c1-arte_e_cultura_yoruba.pdf 
 http://pt.wikipedia.org/wiki/Iorub%C3%A1s 
 http://ifakemi.wordpress.com/2010/06/22/cultura-ioruba-povo-de-
comerciantes-e-artistas/ 
 http://www.infopedia.pt/$nigeria 
Quais são as palavras-chave para encontrar a informação que preciso? 
 Faço a lista das palavras-chave que vou utilizar na pesquisa:  
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IMPORTANTE para a concretização do trabalho 
 Lê atentamente, analisa, destaca o essencial e regista apenas: 
 O que responde às tuas questões de pesquisa; 
 A informação mais importante usando as tuas próprias palavras.  
 
3. Selecció i registre de la informació 
Quina és la informació útil de cada font?  
Registo no meu Magalhães, numa tabela como a seguinte: 
 A fonte que consultei 
 A informação que recolhi 
 A que questão responde a informação que recolhi 
Fonte Questão 1 Questão 2 Questão 3 … 
     
     
 
 
4. Faço a síntese da informação usando as minhas próprias palavras 
 
 
5. Producte Final 
Com puc presentar el meu treball? Com recopilar tota la informació (meva i dels 
meus companys)? 
Tipo de apresentação Assinala com um X 
Texto escrito  
Apresentação oral  
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Apresentação multimédia (PowerPoint, Blog, áudio, vídeo,...)  
Exposição (cartaz, desdobrável, jornal de parede,…)  
Sugiro outro:  
 
6. Avaluació 
Avaluo el meu treball de recerca i confirmo si està complet: 
Reflito Assinala com um X 
O meu trabalho responde às questões iniciais  
A informação que encontrei corresponde às necessidades identificadas  
Identifiquei as fontes de onde retirei a informação  
O meu trabalho está organizado  
 
Guião de recerca 2 
7. Definició de la tasca   
Quin és el tema de recerca? 
 Património natural e cultural da Nigéria  
 
Quina informació necessito? 
 Quais são os bens materiais ou imateriais (monumentos, paisagens,…) 
considerados Património Mundial?  
 Onde se localizam? 
   
   
  
 
8. Estratègies de recerca d’informació 
Quines són les fonts que puc utilitzar per buscar?  
 http://roadtoworldcup.wordpress.com/2009/12/01/290/ 
 http://www.tripadvisor.com.br/WorldHeritageSites-g293824-d938 
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 http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/nigeria/nigeria.php 
Quais são as palavras-chave para encontrar a informação que preciso? 
 Faço a lista das palavras-chave que vou utilizar na pesquisa:  
      
      
      
 
IMPORTANTE para a concretização do trabalho 
 Lê atentamente, analisa, destaca o essencial e regista apenas: 
 O que responde às tuas questões de pesquisa; 
 A informação mais importante usando as tuas próprias palavras.  
 
9. Selecció i registre de la informació 
Quina és la informació útil de cada font?   
Registo no meu Magalhães, numa tabela como a seguinte: 
 A fonte que consultei 
 A informação que recolhi 
 A que questão responde a informação que recolhi 
Fonte Questão 1 Questão 2 Questão 3 … 
     
     
 
10. Faço a síntese da informação usando as minhas próprias palavras 
 
11. Producte Final 
Com puc presentar el meu treball? Com recopilar tota la informació (meva i dels 
meus companys)? 
Tipo de apresentação Assinala com um X 
Texto escrito  
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Apresentação oral  
Apresentação multimédia (PowerPoint, Blog, áudio, vídeo,...)  
Exposição (cartaz, desdobrável, jornal de parede,…)  
Sugiro outro:  
 
12. Avaluació 
Avaluo el meu treball de recerca i confirmo si està complet: 
Reflito Assinala com um X 
O meu trabalho responde às questões iniciais  
A informação que encontrei corresponde às necessidades identificadas  
Identifiquei as fontes de onde retirei a informação  
O meu trabalho está organizado  
 
Guião de recerca 3 
13. Definició de la tasca   
Quin és el tema de recerca? 
 Nomes do povo Yoruba 
  
Quina informació necessito? 
 O que significam os nomes?  
 Que história têm associada?   
   
   
  
 
14. Estratègies de recerca d’informació 
Quines són les fonts que puc utilitzar per buscar? 
 http://www.ufpel.edu.br/cic/2008/cd/pages/pdf/LA/LA_00326.pdf 
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 http://www.dialogarts.uerj.br/admin/arquivos_emquestao/Ioruba.pdf 
 http://www.ileasenibaim.com.br/leitura-textos/Orko%20-
%20A%20importncia%20dos%20nomes%20para%20os%20yorb.pdf 
 http://pt.wikipedia.org/wiki/Cultura_yoruba 
Quais são as palavras-chave para encontrar a informação que preciso? 
 Faço a lista das palavras-chave que vou utilizar na pesquisa:  
      
      
 
IMPORTANTE para a concretização do trabalho 
 Lê atentamente, analisa, destaca o essencial e regista apenas: 
 O que responde às tuas questões de pesquisa; 
 A informação mais importante usando as tuas próprias palavras.  
 
15. Selecció i registre de la informació 
Quina és la informació útil de cada font?   
Registo no meu Magalhães, numa tabela como a seguinte: 
 A fonte que consultei 
 A informação que recolhi 
 A que questão responde a informação que recolhi 
Fonte Questão 1 Questão 2 Questão 3 … 
     
     
 
16. Faço a síntese da informação usando as minhas próprias palavras 
 
17. Producte Final 
Com puc presentar el meu treball? Com recopilar tota la informació (meva i dels 
meus companys)? 
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Tipo de apresentação Assinala com um X 
Texto escrito  
Apresentação oral  
Apresentação multimédia (PowerPoint, Blog, áudio, vídeo,...)  
Exposição (cartaz, desdobrável, jornal de parede,…)  
Sugiro outro:  
 
18. Avaluació 
Avaluo el meu treball de recerca i confirmo si està complet: 
Reflito Assinala com um X 
O meu trabalho responde às questões iniciais  
A informação que encontrei corresponde às necessidades identificadas  
Identifiquei as fontes de onde retirei a informação  
O meu trabalho está organizado  
 
Guião de recerca 4 
19. Definició de la tasca   
Quin és el tema de recerca? 
 Vestes do povo Yoruba  
  
Quina informació necessito?  
 Como se vestem?  
 Qual é a roupa tradicional do povo Yoruba?  
 Os homens e as mulheres vestem as mesmas roupas?  
 Quais são as características das vestes de cada um (homens e mulheres)? 
   
   
  
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20. Estratègies de recerca d’informació 
Quines són les fonts que puc utilitzar per buscar? 
 http://www.ufpel.edu.br/cic/2008/cd/pages/pdf/LA/LA_00326.pdf 
 http://ifakemi.wordpress.com/2010/06/22/cultura-ioruba-povo-de-
comerciantes-e-artistas/ 
 http://lituca.files.wordpress.com/2010/12/wfd_123677765149b7bab3162
c1-arte_e_cultura_yoruba.pdf 
 http://www.dialogarts.uerj.br/admin/arquivos_emquestao/Ioruba.pdf 
Quais são as palavras-chave para encontrar a informação que preciso? 
 Faço a lista das palavras-chave que vou utilizar na pesquisa:  
      
      
      
 
IMPORTANTE para a concretização do trabalho 
 Lê atentamente, analisa, destaca o essencial e regista apenas: 
 O que responde às tuas questões de pesquisa; 
 A informação mais importante usando as tuas próprias palavras.  
 
21. Selecció i registre de la informació 
Quina és la informació útil de cada font?   
Registo no meu Magalhães, numa tabela como a seguinte: 
 A fonte que consultei 
 A informação que recolhi 
 A que questão responde a informação que recolhi 
Fonte Questão 1 Questão 2 Questão 3 … 
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22. Faço a síntese da informação usando as minhas próprias palavras 
 
 
23. Producte Final 
Com puc presentar el meu treball? Com recopilar tota la informació (meva i dels 
meus companys)? 
Tipo de apresentação Assinala com um X 
Texto escrito  
Apresentação oral  
Apresentação multimédia (PowerPoint, Blog, áudio, vídeo,...)  
Exposição (cartaz, desdobrável, jornal de parede,…)  
Sugiro outro:  
 
 
 
24. Avaluació 
Avaluo el meu treball de recerca i confirmo si està complet: 
Reflito Assinala com um X 
O meu trabalho responde às questões iniciais  
A informação que encontrei corresponde às necessidades identificadas  
Identifiquei as fontes de onde retirei a informação  
O meu trabalho está organizado  
 
Guião de recerca 5 
25. Definició de la tasca   
193 
 
Quin és el tema de recerca? 
 Linguagem do povo Yoruba 
  
Quina informació necessito? 
 Que línguas falam?  
 Que formas de tratamento utilizam (Exemplo: Senhor, Senhora,..)?  
 Como escrevem o nome dos números?  
 Como se cumprimentam?  
 Que saudações utilizam (Exemplo: Bom dia, Boa tarde,…)? 
   
   
  
 
26. Estratègies de recerca d’informació 
Quines són les fonts que puc utilitzar per buscar?  
 http://www.ufpel.edu.br/cic/2008/cd/pages/pdf/LA/LA_00326.pdf 
 http://www.dialogarts.uerj.br/admin/arquivos_emquestao/Ioruba.pdf 
 http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_iorub%C3%A1 
 http://pt.scribd.com/doc/52074821/YORUBA 
 http://www.secomunidades.pt/web/guest/listapaises/NI 
 http://pt.scribd.com/doc/13480992/Curso-Basico-de-Idioma-Yoruba 
Quais são as palavras-chave para encontrar a informação que preciso? 
 Faço a lista das palavras-chave que vou utilizar na pesquisa:  
      
      
      
 
IMPORTANTE para a concretização do trabalho 
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 Lê atentamente, analisa, destaca o essencial e regista apenas: 
 O que responde às tuas questões de pesquisa; 
 A informação mais importante usando as tuas próprias palavras.  
 
27. Selecció i registre de la informació 
Quina és la informació útil de cada font? 
Registo no meu Magalhães, numa tabela como a seguinte: 
 A fonte que consultei 
 A informação que recolhi 
 A que questão responde a informação que recolhi 
Fonte Questão 1 Questão 2 Questão 3 … 
     
     
 
 
28. Faço a síntese da informação usando as minhas próprias palavras 
 
 
29. Producte Final 
Com puc presentar el meu treball? Com recopilar tota la informació (meva i dels 
meus companys)? 
Tipo de apresentação Assinala com um X 
Texto escrito  
Apresentação oral  
Apresentação multimédia (PowerPoint, Blog, áudio, vídeo,...)  
Exposição (cartaz, desdobrável, jornal de parede,…)  
Sugiro outro:  
 
 
 
30. Avaluació 
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Avaluo el meu treball de recerca i confirmo si està complet: 
Reflito Assinala com um X 
O meu trabalho responde às questões iniciais  
A informação que encontrei corresponde às necessidades identificadas  
Identifiquei as fontes de onde retirei a informação  
O meu trabalho está organizado  
 
Guião de recerca 6 
1. Definició de la tasca   
Quin és el tema de recerca? 
 Dia-a-dia do povo Yoruba  
  
Quina informació necessito? 
 Quais são as rotinas diárias deste povo? 
   
   
  
 
2. Estratègies de recerca d’informació 
Quines són les fonts que puc utilitzar per buscar? 
 http://www.ufpel.edu.br/cic/2008/cd/pages/pdf/LA/LA_00326.pdf 
 http://www.dialogarts.uerj.br/admin/arquivos_emquestao/Ioruba.pdf 
 http://lituca.files.wordpress.com/2010/12/wfd_123677765149b7bab3162
c1-arte_e_cultura_yoruba.pdf 
 http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/nigeria/nigeria.php 
Quais são as palavras-chave para encontrar a informação que preciso? 
 Faço a lista das palavras-chave que vou utilizar na pesquisa:  
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IMPORTANTE para a concretização do trabalho 
 Lê atentamente, analisa, destaca o essencial e regista apenas: 
 O que responde às tuas questões de pesquisa; 
 A informação mais importante usando as tuas próprias palavras.  
3. Selecció i registre de la informació 
Quina és la informació útil de cada font?   
Registo no meu Magalhães, numa tabela como a seguinte: 
 A fonte que consultei 
 A informação que recolhi 
 A que questão responde a informação que recolhi 
Fonte Questão 1 Questão 2 Questão 3 … 
     
     
 
4. Faço a síntese da informação usando as minhas próprias palavras 
 
5. Producte Final 
Com puc presentar el meu treball? Com recopilar tota la informació (meva i dels 
meus companys)? 
Tipo de apresentação Assinala com um X 
Texto escrito  
Apresentação oral  
Apresentação multimédia (PowerPoint, Blog, áudio, vídeo,...)  
Exposição (cartaz, desdobrável, jornal de parede,…)  
Sugiro outro:  
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6. Avaluació 
Avaluo el meu treball de recerca i confirmo si està complet: 
Reflito Assinala com um X 
O meu trabalho responde às questões iniciais  
A informação que encontrei corresponde às necessidades identificadas  
Identifiquei as fontes de onde retirei a informação  
O meu trabalho está organizado  
 
Guião de recerca 7 
7. Definició de la tasca   
Quin és el tema de recerca? 
 Mercado Nigeriano  
  
Quina informació necessito?  
 Como é?  
 O que tem? O que vende? 
   
   
  
 
8. Estratègies de recerca d’informació 
Quines són les fonts que puc utilitzar per buscar?  
 http://ifakemi.wordpress.com/2010/06/22/cultura-ioruba-povo-de-
comerciantes-e-artistas/ 
 http://www.dialogarts.uerj.br/admin/arquivos_emquestao/Ioruba.pdf 
 http://lituca.files.wordpress.com/2010/12/wfd_123677765149b7bab3162
c1-arte_e_cultura_yoruba.pdf 
 http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/nigeria/nigeria.php 
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Quais são as palavras-chave para encontrar a informação que preciso? 
 Faço a lista das palavras-chave que vou utilizar na pesquisa:  
      
      
      
 
 
IMPORTANTE para a concretização do trabalho 
 Lê atentamente, analisa, destaca o essencial e regista apenas: 
 O que responde às tuas questões de pesquisa; 
 A informação mais importante usando as tuas próprias palavras.  
 
9. Selecció i registre de la informació 
Quina és la informació útil de cada font?   
Registo no meu Magalhães, numa tabela como a seguinte: 
 A fonte que consultei 
 A informação que recolhi 
 A que questão responde a informação que recolhi 
Fonte Questão 1 Questão 2 Questão 3 … 
     
     
 
 
10. Faço a síntese da informação usando as minhas próprias palavras 
 
 
11. Producte Final 
Com puc presentar el meu treball? Com recopilar tota la informació (meva i dels 
meus companys)? 
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Tipo de apresentação Assinala com um X 
Texto escrito  
Apresentação oral  
Apresentação multimédia (PowerPoint, Blog, áudio, vídeo,...)  
Exposição (cartaz, desdobrável, jornal de parede,…)  
Sugiro outro:  
 
 
 
12. Avaluació 
Avaluo el meu treball de recerca i confirmo si està complet: 
Reflito Assinala com um X 
O meu trabalho responde às questões iniciais  
A informação que encontrei corresponde às necessidades identificadas  
Identifiquei as fontes de onde retirei a informação  
O meu trabalho está organizado  
 
Guião de recerca 8  
13. Definició de la tasca   
Quin és el tema de recerca?  
 Localização geográfica da Nigéria  
  
Quina informació necessito? 
 Onde se situa geograficamente?  
 Em que continente se situa?  
 Qual é a capital da Nigéria?  
 Como são as estações do ano?  
 Como são as condições climatéricas?  
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 Qual é o clima característico da Nigéria? 
   
   
  
 
14. Estratègies de recerca d’informació 
Quines són les fonts que puc utilitzar per buscar?  
 http://www.secomunidades.pt/web/guest/listapaises/NI 
 http://www.infopedia.pt/$nigeria 
 http://www.infopedia.pt/pesquisa?qsFiltro=1 
 http://lituca.files.wordpress.com/2010/12/wfd_123677765149b7bab3162
c1-arte_e_cultura_yoruba.pdf 
 http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/nigeria/nigeria.php 
Quais são as palavras-chave para encontrar a informação que preciso? 
 Faço a lista das palavras-chave que vou utilizar na pesquisa:  
      
      
      
 
IMPORTANTE para a concretização do trabalho 
 Lê atentamente, analisa, destaca o essencial e regista apenas: 
 O que responde às tuas questões de pesquisa; 
 A informação mais importante usando as tuas próprias palavras.  
 
15. Selecció i registre de la informació 
Quina és la informació útil de cada font?   
Registo no meu Magalhães, numa tabela como a seguinte: 
 A fonte que consultei 
 A informação que recolhi 
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 A que questão responde a informação que recolhi 
Fonte Questão 1 Questão 2 Questão 3 … 
     
     
 
 
16. Faço a síntese da informação usando as minhas próprias palavras 
 
 
17. Producte Final 
Com puc presentar el meu treball? Com recopilar tota la informació (meva i dels 
meus companys)?  
Tipo de apresentação Assinala com um X 
Texto escrito  
Apresentação oral  
Apresentação multimédia (PowerPoint, Blog, áudio, vídeo,...)  
Exposição (cartaz, desdobrável, jornal de parede,…)  
Sugiro outro:  
 
18. Avaluació 
Avaluo el meu treball de recerca i confirmo si està complet: 
Reflito Assinala com um X 
O meu trabalho responde às questões iniciais  
A informação que encontrei corresponde às necessidades identificadas  
Identifiquei as fontes de onde retirei a informação  
O meu trabalho está organizado  
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Anexo 27 
Questionário de reflexão da sessão V 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 Barrocas 
 
Nome: ___________________________________          Data: ____________________ 
 
Projeto “As Línguas na Ponta da Língua” 
Reflexão – Sessão V 
 
22. Gostaste da experiência de leitura da história em inglês? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
23. Como é que descobriste qual era o assunto da história? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
3.1 Tiveste ajuda para descobrir? Que tipo de ajuda? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
24. Gostaste da experiência de participar nas atividades com diferentes línguas? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
  
1.1 O que mais gostaste? Porquê? 
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______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
1.2 O que menos gostaste? Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
25. Quais foram as tuas maiores dificuldades na resolução das atividades? Como as 
superaste? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
26. O que aprendeste ou descobriste sobre as línguas e culturas?  
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
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Anexo 28 
Desafio 11 
 
Desafio 11 
Mostra que consegues ordenar a frase em diferentes línguas.  
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Anexo 29 
Frase Ayoka é uma menina Yoruba da 
Nigéria em diferentes línguas 
 
Português: Ayoka é uma menina Yoruba da Nigéria. 
Inglês: Ayoka is a Yoruba girl from Nigeria. 
Francês: Ayoka est une fille Yoruba du Nigeria. 
Catalão: Ayoka és una noia Ioruba de Nigèria. 
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Anexo 30 
Folha de registo da ordenação de frases 
 
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 Barrocas 
Nome: ___________________________________          Data: ____________________ 
Projeto “As Línguas na Ponta da Língua” 
Ordeno as frases corretamente: 
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Anexo 31 
Desafio 12 
 
Desafio 12 
Mostra que consegues traduzir a frase com os teus colegas de 
grupo. 
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Anexo 32 
Frase Não sei onde está a minha cabra em 
diferentes línguas 
 
Português: Não sei onde está a minha cabra. 
Italiano: No so dove sia la mia capra. 
Francês: Je ne sais pas où est ma chèvre. 
Catalão: No sé on és la meva cabra. 
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Anexo 33 
Folha de registo da tradução de frases 
 
Agrupamento de Escolas de Aveiro 
EB1 Barrocas 
Nome: ___________________________________          Data: ____________________ 
Projeto “As Línguas na Ponta da Língua” 
Frase Tradução 
  
 
Eu traduzi assim porque __________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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Anexo 34 
Apresentação em PowerPoint de afirmações 
dos alunos durante o desenvolvimento do 
projeto de intervenção 
*
“As Línguas na 
Ponta da Língua”
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O que é para ti uma língua?
“Uma coisa que nascemos com ela”
”É uma fala que nunca acaba”
Quantas línguas achas que existem no mundo?
“Muitas, porque existem vários países e cada um tem a sua língua”
”Eu acho que há 55 línguas. Porque a maior parte dos países falam
inglês daí serem tão poucas línguas”
 
O que é para ti uma língua bonita ou feia?
“Uma língua bonita é toda requintada muito gentil, e uma
língua feia é cheia de coisas estranhas.”
“Para mim uma língua bonita é uma língua interessante, e
uma língua feia é uma língua chata”
“As bonitas são as que têm melhor sotaque”
“Uma língua é mais usada que a outra, por isso é mais bonita
que a outra.”
Há línguas mais importantes do que outras? Porquê?
“Sim, a língua do nosso país é mais importante que a do outro
país. Mas é bom saber uma 2.ª língua para se mudarmos de
país. Como o Inglês”
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Gostaste da experiência de resolver as atividades com as 
instruções em francês? Porquê?
“Sim gostei, porque é divertido tentar perceber as outras
línguas e ao mesmo tempo a aprender novas línguas.”
Como é que descobriste o que os enunciados das atividades diziam?
“Porque fui falando sobre isso com os meus colegas e porque as palavras
eram parecidas”
”Comparei com as outras línguas e algumas coisas eu sabia”
 
O que aprendeste sobre as línguas hoje?
“Aprendi que todas têm o seu significado, a sua maneira.”
“Que têm semelhanças com o português”
“Que é difícil ler palavras, perguntas de outras línguas.”
“Que há várias palavras iguais em várias línguas.”
“Aprendi que há línguas fáceis.”
“Nada.”
Há línguas que gostas mais e línguas que gostas menos? 
“Sim porque gosto mais de ouvir. Gosto mais do inglês e
detesto o chinês.”
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Anexo 35 
Desafio 13 
 
Desafio 13 
Mostra que consegues explicar as tuas afirmações e as dos teus 
colegas sobre o projeto. 
 
 
Anexo 36 
Desafio 14 
 
Desafio 14 
Mostro que consigo refletir sobre o projeto: 
1. Mantinhas ou mudavas o nome do projeto? Para qual? 
Regista a tua resposta. 
2. “Se tivesses de contar este projeto a alguém o que dirias?”: 
Escreve o teu texto. Podes ilustrar. 
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Anexo 37 
Textos de avaliação do projeto elaborados 
pelos alunos (Sessão VII)
215 
 
Aluno 4 
216 
 
Aluno 5 
217 
 
Aluno 13 
218 
 
Aluno 2
219 
 
Aluno 1 
 
 
“As línguas na ponta da língua” 
 
Este projeto ensinou-nos a aprender algumas coisas de outras línguas e problemas. 
Fizemos muitas coisas, fizemos problemas de natal e outras coisas. 
Treinamos várias línguas e histórias e desafios engraçados e que nos ajudaram a 
conhecer várias línguas que antes não conhecíamos. 
O projeto foi muito engraçado e todos gostamos de o aprender.   
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Aluno 3 
                                     Projeto: «línguas na ponta da línguas» 
A minha turma iniciou o projeto «As línguas na ponta da língua» neste tema trabalha-se     
as línguas, muitas, nós trabalhamos neste projeto a higiene em diferentes línguas, 
matemática (problemas), língua portuguesa e muito mais … 
Eu neste momento estamos a encerrar o nosso projeto aprendemos varias coisas com 
este projeto com este texto. O que eu digo este foi o meu melhor projeto!
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Aluno 19 
                                                     Projeto das línguas 
A nossa turma 4ºA tem um projeto que se chama-se línguas na ponta da língua nos 
andamos a interpretar as palavras que estão noutras línguas, sem ser o português, 
e fazemos coisas divertidas com as coisas que têm a ver com as línguas 
trabalhamos várias línguas e aprendemos a falar um bocado com outras línguas 
sem ser o português. 
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Aluno 6 
O nosso projeto 
 
O nosso projeto, intitulado de “As línguas na ponta da língua” foi um dos 
projetos mais interessantes que nós tivemos. Foi organizado pelas estagiárias: 
Mariana Fernandes e Catarina Ribeiro, que nos acompanharam durante o ano. 
Nos tivemos o baú das línguas de onde tirávamos os desafios. 
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Aluno 9 
  Tema: “ Se tivesses de contar este projeto a alguém, o que 
dirias?” 
 
 
“O projeto das línguas, na ponta da língua” 
 
Diria que este projeto apresentava várias fichas com muitas línguas em que tínhamos 
que decifrar as frases que estavam escritas com essas línguas e outro desafio que 
tínhamos que rever reflexões que as estagiárias: Mariana Marques Fernandes e Catarina 
Ribeiro. Reflexões que nos perguntam como correu o dia em que trabalhamos o projeto 
, do que o que menos gostámos ou mais gostámos , perguntas sobre o que aprendemos 
naquele dia e coisas que fizemos. 
  
11/12/2012 
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Aluno 10 
                                       Projeto”As línguas atrás das línguas” 
Realizámos ao longo de um período, um projeto organizado por duas professoras. Que 
disponibilizaram para fazerem, um trabalho que era, ver como  nos entendíamos com 
línguas de outros países, como conseguíamos ler as perguntas .Ajudaram-nos a 
compreender palavras de outras línguas milhares de coisas. Fizemos um trabalho 
dividido em três partes .O verde é as línguas com que naxi, o amarelo línguas que 
aprendo o que aprendi, o laranja outros contatos com a língua, e o azul línguas que 
queria conhecer. 
 
Ajudaram-me a realizar muitas tarefas e aprendi muito. 
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Aluno 11 
Projeto "As línguas na ponta da língua” 
 
Na turma do 4ºA da escola E. B. Barrocas temos um projeto que se chama as línguas na 
ponta da língua. Quem o construi foram as professoras estagiarias. No projeto ouvimos 
cuidados de higiene em espanhol, deciframos frases em francês em inglês, ordenávamos 
frases em outras línguas entre outras atividades. E no fim fazia mos uma ficha de 
reflexão.      
 
 
 
 
 
11/12/12                                                                    
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Aluno 14 
“As Línguas na Ponta da Língua” 
 
     A partir do projeto “As Línguas na Ponta da Língua” eu aprendi: que se alguém que 
não fala a nossa língua tentar falar connosco devemos esforçarmo-nos para o entender e 
se necessário fazer gestos; explicou-nos que não existia a língua chinesa nem a 
brasileira, a que os chineses mais falam é o mandarim e os brasileiros falam português 
só que usam o seu sotaque; ensinou-nos várias palavras e frases em diferentes línguas; 
mostrou-nos que mesmo não sabendo as línguas s conseguimos compreender. Durante o 
projeto fizemos diferentes atividades como: ler um livro em conjunto em inglês; 
resolver exercícios em espanhol e em francês; também tentamos descobrir o que diziam 
algumas frases que estavam escritas noutras línguas e refletimos sobre as reflexões dos 
colegas. 
 
Se fosse eu dava o mesmo titulo a este projeto. 
 
                 
             11-12-2012 
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Aluno 15 
’’As línguas ponta da línguas’’ 
O projeto ’’As línguas na ponta da língua’’ é um projeto feito por as nossas professoras 
um estagiárias, é um projeto que foi feito para termos conhecimento de  novas línguas e 
sabermos que há línguas que nós achamos feias porque são muito diferentes da nossa. 
O projeto é muito divertido e ensina-nos que todas as línguas são bonitas á sua maneira 
Pode haver preferências, mas não quer dizer que sejam feias ou estranhas. 
O projeto foi muito divertido, e teve uns muito desafios muito criativos e fixes! 
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Aluno 16 
 
Projeto As línguas na ponta da língua 
 
            O projeto foi fixe, tinha vários desafios e cada menino foi ler o desafio. 
Cada desafio dizia tarefas que foram realizadas pelos meninos da turma. 
           As tarefas tinham enunciados de diferentes línguas: espanhol, francês, italiano,  
Catalão… 
            O projeto foi muito divertido e nós todos gostamos. 
 
 
 
 
 
  
11-12-2012 
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Aluno 18 
As línguas na ponta da língua 
No dia 31 de Outubro de 2012 a professora Mariana e a professora Catarina começaram 
um projeto, eu acho que desde o inicio que foi interessante pois nós aprendemos muitas 
coisas como por exemplo: que o chinês não existe é o mandarim e o brasileiro é 
português do brasil claro as professoras tinham um objetivo que era ver que toadas as 
línguas são importantes. 
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Aluno 20 
´´As línguas na ponta da língua´´ 
 
Eu e os meus colegas fizemos um projeto chamado´´ As línguas na ponta da língua´´ 
tinha um baú cheio de desafios que nós tirávamos quando íamos falar sobre esse tal 
projeto e foi as estagiárias Catarina Ribeiro e Mariana Fernandes que nos ajudaram a 
fazer tudo e foram elas que tiveram a ideia de trazer o projeto. Construímos um cartaz 
que a cor: azul respondia as ´´As línguas que gostara de conhecer´´ a cor de laranja´´ 
Outros contactos com as línguas´´ a cor verde ao ‘línguas com que cresci´´ e a cor 
amarela´ ´línguas que aprendo ou que aprendi´ ´e foi assim que foi o projeto não disse 
tudo mas disse qualquer coisa. 
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Anexo 38 
Dados recolhidos a partir dos registos 
escritos dos alunos 
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Categorias de análise Subcategorias Descritores Dados recolhidos 
Competência 
metalinguística 
Reflexão sobre a 
língua 
 Unidades de registo 
onde se verifica a 
observação, análise e 
identificação de aspetos 
relacionados com as 
línguas; 
''Que há varias palavras iguais em varias línguas.'' (A6, Ficha reflexão, SII) 
“Que é difícil ler palavras, perguntas de outras línguas.” (A10, Ficha Reflexão, Sessão II) 
''Que à muitas palavras são parecidas.'' (A11, Ficha reflexão, SII) 
“Que são diveseis de tradozir'' (A13, Ficha reflexão, SII)” 
''Mais ou menos, porque eu sei algumas línguas incluindo o francês e isso ajudou-me.'' (A14, Ficha 
reflexão, SII) 
''Sim. Porque pareciam ser várias linguas.'' (A18, Ficha reflexão, SII) 
''Que teem semelhanças com o Português.'' (A18, Ficha reflexão, SII) 
''Porque são parcidas com as nossas.'' (A1, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque era parcido com o Português.'' (A3, Ficha reflexão, SIII) 
''Que há varias línguas parcidas.'' (A3, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque o português é parecido com o espanhol.'' (A4, Ficha reflexão, SIII) 
''Que hà línguas parecidas.'' (A5, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque o Espanhol é parecido com o português.'' (A6, Ficha reflexão, SIII) 
''Algumas palavras era espanhol.'' (A7, Ficha reflexão, SIII) 
''Soube algumas palavras. E isso ajudou.'' (A9, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque são parecidas com o português.'' (A10, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque as palavras são parsidas.'' (A11, Ficha reflexão, SIII) 
''Que algumas línguas são faseis de compreender'' (A11, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque eram parecidos com o português.'' (A14, Ficha reflexão, SIII) 
''Aprendi que nem todas são iguais'' (A15, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque o espanhol lece bem.'' (A16, Ficha reflexão, SIII) 
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''Sim. Porque o espanhol tem muitas semelhanças.'' (A18, Ficha reflexão, SIII) 
''O espanhol é parecido com português.'' (A18, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque o espanhol lê-se bem.'' (A20, Ficha reflexão, SIII) 
“Que à línguas parecidas.” (A6, Ficha de reflexão, SIV) 
“Por eram parcidas.” (A11, Ficha de reflexão, SIV)  
“Aprendi que à línguas faceis.” (A11, Ficha de reflexão, SIV) 
“Que à linguas parecidas” (A19, Ficha de reflexão, SIV) 
“Qua ha muitas línguas” (A3, Ficha de reflexão, SV) 
“Que nem todas são iguais” (A15, Ficha de reflexão, SV) 
“Haviam palavras que era parcidas” (A15, Projeto “As Línguas na Ponta da Língua”, SVI) 
“Haviam palavras que eram parcidas.” (A16, Projeto “As Línguas na Ponta da Língua”, SVI) 
“pareceu-me semelhante.” (A18, Projeto “As Línguas na Ponta da Língua”, SVI) 
“Nao-No on-sei es-onde la-minha cabra-cabra” (A19, Projeto “As Línguas na Ponta da Língua”, 
SVI) 
“A língua que e interpreto melhor e o português, porque é a língua que eu falo diáriamente (dia-a-
dia).” (A2, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
Reflexão sobre as 
estratégias utilizadas 
 Unidades de registo 
onde se verifica a 
consciência das 
estratégias utilizadas 
para o desenvolvimento 
das tarefas linguísticas. 
''Foi adivinhar palavras parcidas.'' (A1, Ficha reflexão, SII) 
'' Fui palavra a palavra.'' (A2, Ficha reflexão, SII) 
''A 4, palavra a palavra.'' (A2, Ficha reflexão, SII) 
''Tentei compreender e cheguei a uma conclusão'' (A4, Ficha reflexão, SII) 
''Fui pela semelhança do frances a portugues.'' (A5, Ficha reflexão, SII) 
''Vendo as semelhanças nas palavras.'' (A6, Ficha reflexão, SII) 
''Em algumas, as professoras ajudavam-me a descubrir as semelhanças fazendo-nos perguntas.'' 
(A6, Ficha reflexão, SII) 
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''Fomos vindo as palavras semelhantes.'' (A7, Ficha reflexão, SII) 
''Tentámos descobrir o significado de algumas palavras.'' (A7, Ficha reflexão, SII) 
''Fui vendo as palavras que sabia e as palavras parcidas.'' (A11, Ficha reflexão, SII) 
''Foi descobrir a <IND> foi comparando as palavras.'' (A11, Ficha reflexão, SII) 
''Comparei com as outras línguas e algumas coisas eu sabia.'' (A14, Ficha reflexão, SII) 
''Sim, ajuda dos colegas e pistas da professora.'' (A14, Ficha reflexão, SII) 
''Sim, porque gostei de estar sempre a fazer tentativas.'' (A15, Ficha reflexão, SII) 
''Sim, porque tentamos muitas vezes para conseguir discobrir as linguas estrageiras.'' (A15, Ficha 
reflexão, SII) 
''Eu e o meu grupo tentamos discobrir vendo as semelhanças das palavras estrangeiras, com as 
palavras portuguesas.'' (A15, Ficha reflexão, SII) 
''Foi a discobrir as linguas, e tentei procurar semelhanças.'' (A15, Ficha reflexão, SII) 
''Como algumas pessoas do grupo sabiam, e mesmo <IND> fomos descobrindo (A16, Ficha 
reflexão, SII) 
''Conparei com o português'' (A18, Ficha reflexão, SII) 
''Sim. Deu-me pistas.'' (A18, Ficha reflexão, SII) 
''Conpreender. Conversei como os meus colegas'' (A18, Ficha reflexão, SII) 
''Porque foi falando sobre isso com os meus colegas e porque as palavras eram parecidas.'' (A19, 
Ficha reflexão, SII) 
''Eu pensei palavras parcidas e adivinhei.'' (A1, Ficha reflexão, SII) 
''Palavra a palavra.'' (A2, Ficha reflexão, SIII) 
''Eu pensei.'' (A5, Ficha reflexão, SIII) 
''Ia tentando.'' (A7, Ficha reflexão, SIII) 
''Parte das palavras sabia mais ou menos, as outras tentei discobrir vendo se tinha nexo naquela 
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frase.'' (A15, Ficha reflexão, SIII) 
''Conseguir discobrir as palavras que não conhecia.'' (A15, Ficha reflexão, SIII) 
''Comparei ao português'' (A18, Ficha reflexão, SIII) 
''Compriender algumas palavras. Pensei.'' (A18, Ficha reflexão, SIII) 
''Descobri porque era parecido com o Português.'' (A19, Ficha reflexão, SIII) 
''Porque o espanhol lê-se bem.'' (A20, Ficha reflexão, SIII) 
“Vi as palavras semelhantes.” (A6, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, Todas, porque vi as palavras semelhantes.” (A6, Ficha de reflexão, SIV) 
“Alguns vi logo á primeira, outros tentei discobrir com o meu grupo.” (A15, Ficha de reflexão, 
SIV) 
“Foi descobrir as linguas em francês, e tentei descobrir vendo as semelhanças com o portugues.” 
(A15, Ficha de reflexão, SIV) 
“Dera pistas” (A18, Ficha de reflexão, SIV) 
“Vi as palavras mais importantes” (A19, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, todos, porque vi as palavras semelhantes” (A19, Ficha de reflexão, SIV) 
“Pensando” (A2, Ficha de reflexão, SV) 
“Ler, palavra a palavra.” (A2, Ficha de reflexão, SV)  
“Pensei.” (A5, Ficha de reflexão, SV) 
“Porque tanho aulas de inglês.” (A6, Ficha de reflexão, SV) 
“Sabendo algum inglês.” (A9, Ficha de reflexão, SV) 
“Percebo espanhol.” (A10, Ficha de reflexão, SV) 
“Alguns meninos sabiam traduzir algumas palavras.” (A11, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, os meus colegas traduziram para português.” (A14, Ficha de reflexão, SV) 
“Entender as falas em inglês, os meus colegas ajudaram-me a pecebelas.” (A14, Ficha de reflexão, 
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SV) 
“Porque tenho inglês.” (A15, Ficha de reflexão, SV) 
“no prencipio tivemos ajuda mas depois descobrimos a frase” (A3, Projeto “As Línguas na Ponta 
da Língua”, SVI) 
“comparei com as palavras com o português e com o Inglês.” (A4, Projeto “As Línguas na Ponta 
da Língua”, SVI) 
“vi as palavras mais parecidas.” (A6, Projeto “As Línguas na Ponta da Língua”, SVI) 
“vi as palavras parcidas como o português e também tive ajuda de minha colega.” (A7, Projeto “As 
Línguas na Ponta da Língua”, SVI) 
“vi as palavras mais parecidas.” (A9, Projeto “As Línguas na Ponta da Língua”, SVI) 
“vi palavra a palavra” (A10, Projeto “As Línguas na Ponta da Língua”, SVI) 
“vi as palavras parcidas,” (A11, Projeto “As Línguas na Ponta da Língua”, SVI) 
“comparei as palavras com o português e com o inglês.” (A14, Projeto “As Línguas na Ponta da 
Língua”, SVI) 
Apreciação do projeto 
 Unidades de registo 
relativas à opinião dos 
alunos sobre o projeto. 
''Sim gostei porque podemos aprender algumas coisas em francês.'' (A1, Ficha reflexão, SII) 
''Aprendi algumas palavras parecidas.'' (A1, Ficha reflexão, SII) 
''Sim. porque nunca fiz nada assim.'' (A3, Ficha reflexão, SII) 
''Gostei de tudo. Porque foi divertido'' (A4, Ficha reflexão, SII) 
''Sim, porque foi uma nova expriencia de que gostei e estou a gostar muito deste projeto.'' (A5, 
Ficha reflexão, SII) 
“Aprendi a decifrar a língua francesa.'' (A5, Ficha reflexão, SII) 
''Sim gostei, porque é divertido tentar perceber as outras língua e ao mesmo tempo a aprender 
novas línguas.''(A7, Ficha reflexão, SII) 
''Eu gostei de tudo porque foi uma experiencia gira de fazer.''(A7, Ficha reflexão, SII) 
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''Sim, porque foi divertido estar a responder ás perguntas e assim sabemos mais françês.'' (A9, 
Ficha reflexão, SII) 
''Adorei, porque foi algo de novo e gosto de descobrir palavras em outra língua.'' (A10, Ficha 
reflexão, SII) 
''Sim, porque nós não sabiamós a língua e confundiamos, mas foi muito divertido.'' (A11, Ficha 
reflexão, SII) 
''Sim, porque a ficha era divertida de fazer.''  (A13, Ficha reflexão, SII) 
'Sim, porque foi um desafio e eu gosto disso e porque gosto da lingua francesa.'' (A14, Ficha 
reflexão, SII) 
''Como se diziam algumas coisas em francês.'' (A14, Ficha reflexão, SII) 
''Sim, porque a lingua Frances é gira e gostaria de aprender'' (A16, Ficha reflexão, SII) 
''Sim gostei porque agora sei algumas palavras Francesas.'' (A19, Ficha reflexão, SII) 
''Aprendi o que era palavras Homonima, Homografas, Homófonas e Paronimas. E algumas 
palavras Francesas.'' (A19, Ficha reflexão, SII) 
''Sim porque percebia algumas palavras.'' (A1, Ficha reflexão, SIII) 
''Gostei mais quando acordou porque as palavras eram faiceis de perceber.'' (A1, Ficha reflexão, 
SIII) 
''Eu gostei menos ao comer porque era dificil de perceber.'' (A1, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim, porque quero aprender mais línguas.'' (A2, Ficha reflexão, SIII) 
''Descobri mais sobre as línguas.'' (A2, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim. porque foi divertido.'' (A3, Ficha reflexão, SIII) 
''Eu gostei de tudo foi um exipreencia nova.'' (A3, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim. Foi divertido.'' (A4, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim, porque foi uma nova expriencia.'' (A5, Ficha reflexão, SIII) 
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''Sim, porque achei giro.'' (A6, Ficha reflexão, SIII) 
''tudo, porque achei fiche.'' (A6, Ficha reflexão, SIII) 
''Algumas línguas.'' (A6, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim porque foi divertido.'' (A7, Ficha reflexão, SIII) 
''Eu gostei de tudo porque foi muito interesante.'' (A7, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim porque é divertido perceber novas línguas.'' (A9, Ficha reflexão, SIII) 
''Espanhol.'' (A9, Ficha reflexão, SIII) 
''Adoro, porque já percebo espanhol.'' (A10, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim, porque foi giro.'' (A11, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim, porque foi uma expriencia divertida.'' (A13, Ficha reflexão, SIII) 
''Tudo, porque é uma expriencia nova'' (A13, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim, porque foi uma coisa diferente.'' (A14, Ficha reflexão, SIII) 
''Tudo, porque foi interessante.'' (A14, Ficha reflexão, SIII) 
''Nada, porque foi tudo divertido'' (A14, Ficha reflexão, SIII) 
''Algumas palavras em espanhol.'' (A14, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim, porque eu adoro espanhol e a minha irma ensina-me várias palavras novas e eu daí construo 
o frases'' (A15, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim, porque gosto de espanhol.'' (A16, Ficha reflexão, SIII) 
''Sim gostei porque agora sei falar um bocadinho Fraces'' (A19, Ficha reflexão, SIII) 
''Eu fiquei a saber sobre e espanhol.'' (A20, Ficha reflexão, SIII) 
“Sim, porque gostei de adivinhar.” (A1, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, foi divertido” (A2, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, porque foi fixe.” (A5, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, achei giro.” (A6, Ficha de reflexão, SIV) 
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“De tudo porque foi divertido.” (A7, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, porque aprendi alguma coisa.” (A9, Ficha de reflexão, SIV) 
“De todo, porque foi divertido” (A11, Ficha de reflexão, SIV) 
“Tipos de línguas diferentes.” (A11, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, porque uma delas calhou em espanhol, e eu adoro espanhol.” (A15, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, porque gostei de aprender.” (A16, Ficha de reflexão, SIV) 
“De tudo, porque é fiche.” (A16, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim. Porque foi fixe.” (A18, Ficha de reflexão, SIV) 
“Sim, foi divertido” (A19, Ficha de reflexão, SIV) 
“Eu gostei porque parcia que era muito dificil.” (A1, Ficha de reflexão, SV) 
“Gostei porque foi em grupo com a turma toda.” (A1, Ficha de reflexão, SV) 
“Aprendemos algumas coisas Inglês.” (A1, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, foi muito interssante.” (A2, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque foi uma expriencia nova” (A3, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, foi muito divertido” (A3, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque foi diferente.” (A5, Ficha de reflexão, SV) 
“De falar em inglês, porque foi giro” (A5, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque achei fiche.” (A6, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, achei giro.” (A6, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim porque foi giro.” (A7, Ficha de reflexão, SV) 
“Alguns significados.” (A7, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque foi fixe.” (A9, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque assim fiquei a saber mais.” (A9, Ficha de reflexão, SV) 
“Adorei, porque foi uma experiência diferente.” (A10, Ficha de reflexão, SV) 
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“Sim, porque aprendo coisas novas” (A10, Ficha de reflexão, SV) 
“Alguns significados.” (A11, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque foi divertidos.” (A13, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque é fixe” (A13, Ficha de reflexão, SV) 
“tudo, é uma esperienxia nova,” (A13, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque foi uma coisa diferente.” (A14, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque acho que foi divertido e porque foi uma experiência nova.” (A14, Ficha de reflexão, 
SV) 
“Tudo, porque foram coisas diferentes.” (A14, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque gosto um pouco de inglês.” (A15, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque gosto de linguas difrentes.” (A15, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim, porque o projeto é fiche” (A16, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim porque é fixe.” (A16, Ficha de reflexão, SV) 
“gostei de tudo porque foi divertido” (A19, Ficha de reflexão, SV) 
“prindi ler melhor Ingles.” (A19, Ficha de reflexão, SV) 
“Sim porque ficamos a saber mais.” (A20, Ficha de reflexão, SV) 
“Nós fizémos várias linguas sobre lingua portuguesa, Matemática, e Estudo do meio, foi muito 
divertido.” (A4, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“Gostei imenso deste projeto onde pude conhecer novas línguas e contactar com as diferentes 
espécies de línguas. (…) Este projeto ajudou-me a perceber outras línguas, se podemos comparalas, 
fala-las, conhecelas… (…) As actividades tambem foram muito giras.” (A5, Textos de avaliação 
do projeto, SVII) 
“Eu gostei muito do projeto (…). No primeiro dia que íamos trabalhar o projeto eu pensei que 
íamos fazer uma ficha de várias línguas até Chinês. Foram muitos dias a trabalhar este projeto 
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divertido e novo de muitas línguas.” (A13, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“O projeto é interessante, eu aprendi muito sobre as várias línguas.” (A2, Textos de avaliação do 
projeto, SVII) 
“Este projeto ensinou-nos a aprender algumas coisas de outras línguas e problemas.” (A1, Textos 
de avaliação do projeto, SVII) 
“Treinamos várias línguas e histórias e desafios engraçados e que nos ajudaram a conhecer várias 
línguas que antes não conhecíamos.” (A1, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“O projeto foi muito engraçado e todos gostamos de o aprender.” (A1, Textos de avaliação do 
projeto, SVII) 
“A minha turma iniciou o projeto «As línguas na ponta da língua» neste tema trabalha-se as 
línguas, muitas, nós trabalhamos neste projeto a higiene em diferentes línguas, matemática 
(problemas), língua portuguesa e muito mais …” (A3, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“Eu neste momento estamos a encerrar o nosso projeto aprendemos varias coisas com este projeto 
com este texto. O que eu digo este foi o meu melhor projeto!” (A3, Textos de avaliação do 
projeto, SVII) 
“A nossa turma 4ºA tem um projeto que se chama-se línguas na ponta da língua nos andamos a 
interpretar as palavras que estão noutras línguas, sem ser o português, e fazemos coisas divertidas 
com as coisas que têm a ver com as línguas trabalhamos várias línguas e aprendemos a falar um 
bocado com outras línguas sem ser o português.” (A19, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“O nosso projeto, intitulado de “As línguas na ponta da língua” foi um dos projetos mais 
interessantes que nós tivemos.” (A6, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“Diria que este projeto apresentava várias fichas com muitas línguas em que tínhamos que decifrar 
as frases que estavam escritas com essas línguas e outro desafio que tínhamos que rever reflexões” 
(A9, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
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“Reflexões que nos perguntam como correu o dia em que trabalhamos o projeto, do que o que 
menos gostámos ou mais gostámos, perguntas sobre o que aprendemos naquele dia e coisas que 
fizemos.” (A9, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“Realizámos ao longo de um período, um projeto organizado por duas professoras. Que 
disponibilizaram para fazerem, um trabalho que era, ver como nos entendíamos com línguas de 
outros países, como conseguíamos ler as perguntas .Ajudaram-nos a compreender palavras de 
outras línguas milhares de coisas.” (A10, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“Ajudara-me a realizar muitas tarefas e aprendi muito” (A10, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“No projeto ouvimos cuidados de higiene em espanhol, deciframos frases em francês em inglês, 
ordenávamos frases em outras línguas entre outras actividades. E no fim fazia mos uma ficha de 
reflexão.” (A11, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“A partir do projeto “As Línguas na Ponta da Língua” eu aprendi: que se alguém que não fala a 
nossa língua tentar falar connosco devemos esforçarmo-nos para o entender e se necessário fazer 
gestos; (…) ensinou-nos várias palavras e frases em diferentes línguas; mostrou-nos que mesmo 
não sabendo as línguas s conseguimos compreender. Durante o projeto fizemos diferentes 
atividades como: ler um livro em conjunto em inglês; resolver exercícios em espanhol e em 
francês; também tentamos descobrir o que diziam algumas frases que estavam escritas noutras 
línguas e refletimos sobre as reflexões dos colegas.” (A14, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“O projeto “As línguas na ponta da língua” é um projeto feito por as nossas professoras estagiárias, 
é um projeto que foi feito para termos conhecimento de novas línguas” (A15, Textos de avaliação 
do projeto, SVII) 
“O projeto é muito divertido” (A15, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“O projeto foi muito divertido, e teve uns muito desafios muito criativos e fixes!” (A15, Textos de 
avaliação do projeto, SVII) 
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“O projeto foi fixe, tinha vários desafios e cada menino foi ler o desafio.” (A16, Textos de 
avaliação do projeto, SVII) 
“O projeto foi muito divertido e nós todos gostamos.” (A16, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
“eu acho que desde o início que foi interessante pois nós aprendemos muitas coisas” (A18, Textos 
de avaliação do projeto, SVII) 
“Eu e os meus colegas fizemos um projeto chamado “As línguas na ponta da língua” tinha um baú 
cheio de desafios que nós tirávamos quando íamos falar sobre esse tal projeto e foi as estagiárias 
Catarina Ribeiro e Mariana Fernandes que nos ajudaram a fazer tudo e foram elas que tiveram a 
ideia de trazer o projeto.” (A20, Textos de avaliação do projeto, SVII) 
 
